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Introducere 



Cum invatam noi oamenii? Sau invata §i animalele? Cuno§tintele pe care le avem la un 
moment dat sunt achizitionate toate in acela§i mod? Sau cuno§tinte diferite se invata pe cai 
diferite? Exista, cu alte cuvinte, o singura teorie a invatarii sau mai multe? Toti oamenii invata 
la fel, cu acelea§i eforturi §i acelea§i rezultate? Se pare ca nu, unii dintre noi avem dificultati 
de invatare. 
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Este util sa invatam teorii ale invatarii ori sa studiem dificultatile de invatare? Viata 
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noastra de elevi, studenti sau mai tarziu cea profesionala, cariera noastra sunt influentate de 
invatare? Nu ar fi mult mai util sa ne antrenam in practica invatarii? Ori daca trebuie sa ii 
ajutam pe altii sa invete, nu ne-ar fi suficienti algoritmi pe care sa ii asimilam rapid §i sa ii 
aplicam intocmai, in orice situatie? 

Parcurgand cursul veti gasi raspunsuri la aceste intrebari, dar §i la altele. Daca unele 
raspunsuri nu va satisfac, exista numeroase carti, articole, studii despre invatare pe care le 
puteti citi. 




Obiectivele cursului 

Dupd parcurgerea acestui curs, studentul vafi capabil: 

Sa utilizarea adecvat sistemul de concepte din domeniul invatarii §i al 

dificultatilor de invatare la copii 

Sa aplice ideile achizitionate in situatii de invatare §i la cazuri concrete 

Sa interpreteze efectele teoriilor invatarii in situatii date 

Sa diagnosticheze dificultati de invatare ale unui copil 

Sa elaboreze, pe baza diagnozei efectuate §i a obiectivelor invatarii, programe de 

interventie personalizata 




Competente conferite 

Utilizarea adecvata a conceptelor §i teoriilor din domeniul invatarii §i al 

dificultatilor de invatare la copii 

Aplicarea ideilor achizitionate in situatii de invatare §i la cazuri concrete 

Interpretarea critica a efectelor teoriilor invatarii in situatii date 

Analiza principalelor dificultati de invatare prezente la copii 

Elaborarea programelor de interventie personalizata pentru copiii cu dificultati 

de invatare 
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Resurse §i mijloace de lucru 

Pentru parcurgerea cursului nu va sunt necesare instrumente, materiale speciale. 
Va recomandam sa va programati realist invatarea, lasand timp §i pentru 
recapitulare §i pentru efectuarea temelor de control. Folositi metoda studiului 
individual, lucrul cu manualul, combinati studiul individual cu munca in grupuri 
mici. Alternati lectura cu efectuarea aplicatiilor, rezolvarea temelor de control §i 
a testelor de evaluare. 

Confruntati ideile §i solutiile dv., ori de cate ori aveti ocazia, cu ideile §i solutiile 
altor colegi, transformand invatarea intr-o cooperare §i negociere de sensuri. 

Structura cursului 

Cursul este compus din 2 module: 
Ml - Introducere in teoriile invatarii, cu 5 UI 
M 2 - Copilul cu dificultati de invatare, cu 6 UI 

Pentru verificare sunt propuse 3 teme de control: 
la. Analizati implicative a 3 teorii ale invatarii prin conditionare asupra 
predarii-invatarii la copiii, adolescenti §i adulti. 

l.b. Folosind modelul schitei de lectie din paragraful 7.2 (U.I.3), elaborati o 
schita de lectie in care sa utilizati conceptia piagetiana asupra invatarii. 

2. Stabiliti avantajele §i limitele utilizarii teoriilor sociale ale invatarii 

3. Elaborati un plan de interventie personalizata pe baza diagnozei unui elev cu 
DI. 

Temele se vor transmite tutorilor pe suport hdrtie. Solutia fiecdrei teme va fi 
insotitd de 2 evaludri realizate de colegi. Nu se admit evaludri incruci§ate. 
Aprecierile vor fi postate pe platforma electronica. 

Cerinte preliminare 

Este dezirabil ca studentii sa fi parcurs disciplined: 

Fundamentele psihologiei §i Fundamentele psihopedagogiei speciale 
Discipline deservite 
Toate disciplined din campul „educatie" 




Durata medie de studiu individual 

Timpul necesar parcurgerii unei UI este de aproximativ 2-3 ore de studiu 
individual. 




Evaluarea - In nota finala, ponderile vorfi urmatoarele. 

- raspunsurile la examenul final - 40% 

- teste pe parcursul semestrului - 20% 

- teme de control - 40% 
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CHESTIONAR DE EVALUARE INITIALA 



Analizati itemii de mai jos $i marcati raspunsul adevarat sau fals, dupa cum credeti ca este 
corect. 



Itemi 


Adevarat 


Fals 


1 


Starea de teama pe care un elev a dezvoltat-o fata de un profesor 
care il sanctioneaza excesiv se poate stinge, treptat, daca 
profesorul Y este grijuliu, il incurajeaza. 






2 


Pedeapsa este mai eficace decat recompensa. 






3 


Conform lui Piaget, invatarea este individual^. 






4 


Copiii sau adultii nu fac doar ceea ce li se spune ca este bine sa 
faca ci §i ceea ce observa ca fac ceilalti. 






5 


Un profesor care recompenseaza elevul X, intare§te nu doar 
comportamentul acestuia ci §i pe al elevului Y care observa ceea 
ce se intampla. 






6 


Conform lui Piaget, dezvoltarea cognitiva a copilului poate fi 
grabita. 






7 


La originea dezvoltarii se afla cuno^tinte sau instrumente pe care 
copilul le gase^te in mediul cultural §i pe care trebuie sa le 
interiorizeze prin invatare. 






8 


Exista invatare eficienta cand ceea ce copilul executa astazi prin 
colaborare, maine va realiza in mod independent. 






9. 


Toti oamenii pot manifesta la un moment dat dificultati de 
invatare. 






10 


Dificultati le de invatare trebuie abordate ca pe ni§te "probleme 
speciale" care trebuie abordate in §coli speciale 






11 


Dificultati le de invatare trebuie abordate ca ni§te probleme 
fire§ti care pot aparea oricand pe parcursul §colaritatii. 






12 


Dificultatile de invatare pot fi generate chiar de mediul §colar. 






13 


Dificultatile de invatare pot fi generate de nerespectarea 
ritmurilor circadiene . 






14 


Dificultatile de invatare nu trebuie abordate personalizat. 






15 


Dificultatile de invatare pot fi prevenite prin stimulare precoce a 
copilului. 







Raspunsurile corecte le gasiti pe pagina urmatoare. 



Raspunsurile corecte la testul de evaluare initiala se afla in tabelul de mai jos. 
Argumentarea corectitudinii raspunsurilor va fi posibila dupa parcurgerea intregului 



curs. 



Itemi 


Adevarat 


Fals 


1 


Starea de teama pe care un elev a dezvoltat-o fata de un 
profesor care il sanctioneaza excesiv se poate stinge, treptat, 
daca profesorul Y este grijuliu, il incurajeaza. 


X 




2 


Pedeapsa este mai eficace decat recompensa. 




X 


3 


Conform lui Piaget, invatarea este individual^. 


X 




4 


Copiii sau adultii nu fac doar ceea ce li se spune ca este bine sa 
faca ci §i ceea ce observa ca fac ceilalti. 


X 




5 


Un profesor care recompenseaza elevul X, intare§te nu doar 
comportamentul acestuia ci §i pe al elevului Y care observa 
ceea ce se intampla. 


X 




6 


Conform lui Piaget, dezvoltarea cognitiva a copilului poate fi 
grabita. 




X 


7 


La originea dezvoltarii se afla cuno^tinte sau instrumente pe 
care copilul le gase§te in mediul cultural §i pe care trebuie sa le 
interiorizeze prin invatare. 


X 
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Exista invatare eficienta cand ceea ce copilul executa astazi 
prin colaborare, maine va realiza in mod independent. 


X 




9. 


Toti oamenii pot manifesta la un moment dat dificultati de 

invatare. 

•> 


X 




10 


Dificultati le de invatare trebuie abordate ca pe ni§te 
"probleme speciale" care trebuie abordate in §coli speciale 




X 


11 


Dificultati le de invatare trebuie abordate ca ni$te probleme 
fire§ti care pot aparea oricand pe parcursul §colaritatii. 


X 




12 


Dificultatile de invatare pot fi generate chiar de mediul §colar. 


X 




13 


Dificultatile de invatare pot fi generate de nerespectarea 
ritmurilor circadiene . 


X 




14 


Dificultatile de invatare nu trebuie abordate personalizat. 




X 


15 


Dificultatile de invatare pot fi prevenite prin stimulare precoce 
a copilului. 


X 
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Modulul I - autor Elena Cocorada 



INTRODUCERE IN TEORIILE INVATARII 



Incercarea de a fundamenta o psihologie §tiintiflca a invatarii a produs dezbateri a 
caror multitudine indica marea complexitate a obiectului de studiu. Aceste dezbateri sunt 
focalizate pe trei intrebari esentiale: 

• Ce trebuie studiat: con§tiinta/ activitatea mentala, comportamentul sau ambele? Altfel spus 
care este obiectul de studiu al psihologiei invatarii? 

• Prin ce metoda este investigat obiectul de studiu? 

• Care este conceptia asupra flintei umane care fiindamenteaza diversele modele, teorii, 
abordari ale invatarii? 

Teoriile ce vor fi prezentate furnizeaza o defmitie a invatarii ce corespunde viziunii 
autorului despre a ceea ce trebuie studiat - activitatea mentala, comportamentul sau ambele, o 
metoda de cercetare, ambele relationate de conceptia asupra fiintei umane. Daca numeroase 
teorii ale invatarii propun definitii, numeroasele metafore ale invaarii propun o imagine, 
adesea facilitatoare pentru intelegere: invatarea a fost comparata cu scrierea pe o tabla goala, 
cu asimilarea, cu gradinaritul, iluminarea etc. 




Obiectivele modului 

Dupd parcurgerea acestui modul, studentul vafi capabil: 
Sa utilizarea adecvat sistemul de concepte din domeniul invatarii 
Sa aplice ideile achizitionate in situatii de invatare standard 
Sa analizeze critic efectele teoriilor invatarii in situatii date 




Competence conferite 

Utilizarea adecvata a conceptelor §i teoriilor din domeniul invatarii §i al 
dificultatilor de invatare la copii 

Aplicarea ideilor achizitionate in situatii de invatare §i la cazuri concrete 
Interpretarea critica a efectelor teoriilor invatarii in situatii date 
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Unitatea de invatare 1. 



INVATAREA PRIN CONDITIONARE 



Cuprins 

1.1. Introducere 11 

1.2. Obiective 12 

1.3. Continuturi 

> 

1. Conditionarea pavloviana 13 

2. Invdtarea dintr-o incercare 20 

9 

3. Invdtarea prin contiguitate 20 

4. Invdtarea prin incercare §i eroare 22 

lA.Rezumat 26 

1.5. Teste de evaluare 26 



<b 



1.1. Introducere 

In secolul trecut, speciali§tii au cautat, fara success, o teorie cuprinzatoare care sa 
explice modul in care se achizitioneaza toate cuno§tintele. Dar nu a fost gasita. S- 
au identificat insa motivatii pentru care nu ar posibila o astfel de teorie, astfel ca 
au fost acceptate mai multe teorii care explica fiecare formarea anumitor 
cuno§tinte. 

Teoriile conditionarii grupeaza psihologi de orientari diferite preocupati de 
explicarea modului in care se formeaza legatura dintre stimul §i reactia celui care 
invata. Invatare a prin conditionare are mai multe variant e: 

• conditionarea clasica, reprezentata de Ivan Petrovici Pavlov; 

• invatarea dintr-o singura incercare; 

• conditionarea prin contiguitate. 




1.2. Obiectivele unitatii de invatare 

La sfdr§itul acestei unitati de invatare, studentul vafi capabil sa: 
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• explice cum se formeaza emotiile ce insotesc diverse discipline, concepte; 

• descrie procesul de conditionare §i deconditionare 

• schiteze o interventie in mediul §colar bazata pe teoriile conditionarii 

Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 2,5 ore. 



1. Conditionarea pavloviana 



In timpul experimentelor asupra digestiei la caine, realizate de 
I. P. Pavlov, a avut loc un incident: s-a observat ca animalul incepea sa 
saliveze nu numai la contactul cu carnea ci §i atunci cand auzea 
zgomotul produs de pa§ii ingrijitorului care i-o aduce. Intamplarea 
descrisa 1-a condus pe medicul rus la descoperirea "salivatiei psihice", 
pe care a vazut-o ca fenomen de invatare a unei legaturi (conexiuni) noi 
intre un stimul (zgomotul pa§ilor, lumina din laborator) §i un raspuns 
comportamental, o reactie (salivatia). 




1.1. Etapele conditionarii pavloviene 

Aceasta descoperire, facuta din intamplare, constituie punctul de plecare al teoriei 
reflexului conditionat care va fundamenta invatarea prin conditionare clasica. Experimentul 
clasic organizat de Pavlov a fost derulat astfel: in gura unui caine, se introduce pudra de carne 
(stimulul neconditionat) care produce salivatia (reflexul/reactie neconditionata, innascut, 
numit de psihologii americani "reactie"). Odata cu furnizarea hranei, se aprinde o lumina 
(stimul neutru la inceputul experimentului); dupa mai multe asocieri hrana-lumina, salivatia 
incepe sa se produca doar la aprinderea luminii. Lumina a devenit stimul conditionat, iar 
salivatia a devenit reactie conditional. 

5 1 5 

Schematic, conditionarea pavloviana parcurge urmatoarele etape: 

• stimulul neconditionat produce un reflex neconditionat; 

• se prezinta un stimul neutru care nu produce, initial, nici o reactie; 

• stimulul neconditionat este asociat de mai multe ori cu stimulul neutru §i produce reflexul 
neconditionat; 

• stimulul conditionat (la inceput neutru) produce reflexul neconditionat. 
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Curba de achizitie a acestei invatari are o forma de „S": primele prezentari ale 
stimulului neutru nu produc reflexul neconditionat sau il produc foarte rar; in secventa 
urmatoare, rata producerii create foarte mult, apoi se stabilizeaza (Dube, 1999). 



APLICATII 

Transpuneti etapele conditionarii pavloviene, descrise mai sus, sub forma unei 
scheme grafice. 




1.2. Conceptele esentiale ale teoriei pavloviene 

Conceptele esentiale ale teoriei pavloviene sunt generalizarea reactiei, discriminarea §i 
stingerea reactiei (Hilgard &Bower, 1974). 

Generalizarea reactiei este un proces prin care reactia aparuta la stimulul conditionat 
se transfera §i la alti stimuli, asemanatori cu primul. De pilda, salivatia, conditionata pentru 
sunetul unui anumit clopotel, aparea in experimentele lui Pavlov §i la alte sunete, raspunsul 
fund cu atat mai puternic cu cat tonurile noi erau mai apropiate de eel original. La nivel 
cerebral, generalizarea se explica prin iradierea excitatiei nervoase. De§i conditionarea 
clasica a fost descoperita in experimente realizate cu animale, ea este intalnita §i la om. 



Exemple 

In contextul §colar, teama starnita elevului, din diverse motive de un profesor, 
este extinsa la alti profesori ori la toate activitatile §colare. Copilul incepe sa 
evite §coala, nu invata, se teme de profesorii. 



Discriminarea reactiilor, opusa generalizarii, este procesul prin care se invata 
raspunsuri diferite la stimuli aparent asemanatori. Pavlov a presupus ca discriminarea se 
realizeaza prin metoda contrastelor: cainii pot invata sa deosebeasca un cere de un patrat. In 
perechea de stimuli relativ similari (patratul §i cercul), unul este intarit regulat (patratul), altul 
ramane neintarit (cercul). Dupa asocieri repetate, reactia conditionata apare la patrat, dar nu se 
mai produce cand este prezentat cercul (Hilgard & Bower 1974, p. 54). La nivel cerebral, 
discriminarea se explica prin concentrarea excitatiei nervoase. 
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Exemple 

Unii §colari pot avea probleme de achizitie a scris-cititului daca nu diferentiaza 
linia orizontala de cea verticala, literele u §i v, b §i d. 



Stingerea unei reactii este procesul de incetare a producerii reactiei conditionate in 
prezenta stimulului conditionat, atunci cand stimulul neconditionat este inactiv pentru mai 
mult timp. De pilda, dupa conditionare, daca se prezinta de mai multe ori unui caine numai 
sunetul clopotelului fara a-i oferi §i carnea, aparitia reflexului de salivatie scade treptat §i apoi 
reflexul nu se mai produce la auzul sunetului. 




Exemple 

Starea de teama pe care un elev a dezvoltat-o fata de un profesorul X (care il 
sanctioneaza excesiv) se poate stinge, treptat, daca profesorul Y este grijuliu, il 
incurajeaza. 




Sa ne reamintim... 

Etapele conditionarii pavloviene sunt: 

1. producerea spontana a unui reflex neconditionat de catre stimulul 
neconditionat; 

2. prezentarea unui stimul neutru care nu produce, initial, nici o reactie; 

3. asocierea repetata a stimulul neconditionat cu stimul neutru; 

4. producerea reflexului neconditionat la prezentarea stimulului conditionat. 
Generalizarea (reactiei) este un proces prin care reactia aparuta la stimulul 
conditionat se transfera §i la alti stimuli, asemanatori cu primul. 
Discriminarea (reactiilor) este procesul prin care se invata raspunsuri diferite la 
stimuli aparent asemanatori. 

Stingerea (unei reactii) este procesul de incetare a producerii reactiei 
conditionate in prezenta stimulului conditionat, atunci cand stimulul 
neconditionat este inactiv pentru mai mult timp. 




APLICATII 

Comparati generalizarea reactiei cu stingerea reactiei. 
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1.3. Implicatii asupra invatarii 

Conditionarea clasica s-a utilizat pentru ameliorarea dresajului animalelor, pentru 
explicarea asocierilor dintre starile emotive §i stimulii neutri sau pentru tratarea alergiei, a 
guturaiului, in terapia anxietatii, in cursurile prenatale dedicate invatarii relaxarii. 




Exemple 

Aplicand conditionarea pavloviana, in tratarea alergiei, medicamentele sunt 
asociate cu un sunet, un miros §i treptat, pacientul incepe sa reactioneze in modul 
dorit doar la sunetele sau mirosurile care au insotit administrarea medicamentului 



Pe baza lucrarilor privind conditionarea s-a dezvoltat terapia comportamentala care 
folose§te mai multe tehnici pentru invatarea unor comportamente noi: conditionarea aversiva, 
practica negativa, inhibitia reciproca. 

Conditionarea aversiva consta in aplicarea unui stimul nociv la un comportament 
nedorit. Astfel balbaiala, alcoolismul, "crampa scriitorului" se pot trata aplicand persoanei 
afectate un §oc electric, un zgomot sau provocandu-i stari fiziologice neplacute, similare unei 
pedepse. "Conditia hotaratoare a reu§itei este aceea de a-i oferi un prilej pentru a scapa de 
pedeapsa prin prezentarea unui raspuns corect" (Beech, ap. Foss, 1973, p. 408). 

Practica negativa consta in producerea voluntara de catre subiect a raspunsului 
incorect (un tic, de exemplu) pana la aparitia oboselii, care face imposibila producerea 
raspunsului nedorit. Dupa repaus, raspunsul involuntar nedorit reapare, dar §edintele de 
"practica fortata" se reiau pana la indepartarea lui definitiva. 

Inhibitia reciproca/ desensibilizarea, tehnica elaborata de J. Wolpe, propune 
invatarea unor stari afective §i comportamente noi. Ea cere respectarea mai multor conditii: 
descompunerea situatiei sau a stimulului care produce un simptom nevrotic (frica exagerata) 
in mai multe componente, ierarhizarea acestora incepand cu cele mai critice, cautarea unui 
raspuns provocat, incompatibil cu simptomul nevrotic (sentimente placute, stare de relaxare), 
asocierea simptomului nevrotic cu raspunsul placut. Etapele de urmat sunt: 

• se noteaza antecedentele pacientului; 

• se listeaza situatiile care-i provoaca acestuia reactiile nedorite §i se ierarhizeaza crescator, 
dupa intensitatea lor; 
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• pacientul invata sa se relaxeze, starile placute devenind agentul de contraconditionare; 

• dupa ce s-a relaxat, pacientul i§i reprezinta situatia cea mai putin anxiogena §i este rugat sa 
precizeze daca §i in ce masura a trait o stare de alerta; 

• se abordeaza, pe rand toate situatiile din lista terminand cu cea mai critica, pana cand 
pacientul nu mai resimte reactia fobica. Invatarea noului comportament necesita de la cateva 
saptamani la un an, in functie de complexitatea simptomelor (Davitz & Ball, 1978, pp 358- 
362). 

Teoria conditionarii s-a folosit §i pentru explicarea fobiei $colare §i asigurarea unui 
mediu propice invatarii. Cuvintele profesorului sau cele din manuale pot fi considerate stimuli 
conditional fie pentru emotii pozitive, fie pentru emotii negative. Cand anumite evenimente 
din mediul §colar produc emotii negative, copilul incepe sa evite §coala, invata sa se teama de 
profesor, apar anxietatea sau fobia. Atitudinile negative fata de §coala, deosebit de rezistente, 
ce se reactiveaza adesea §i la varsta adulta, sunt explicabile prin mecanismul de conditionare. 




Exemple 

Unei paciente care prezenta fobie fata de paianjeni i s-a aplicat tehnica de mai 
sus: s-a stabilit ca stimulul eel mai anxiogen era paiajenul mare, negru, paros, 
foarte activ §i plasat foarte aproape de pacienta. Terapia a inceput prin a 
prezenta, pe un fundal muzical placut, un painjen mic, alb, neparos, nemi§cat §i 
aflat mai departe de subiect. Treptat caracteristicile paianjenului (mic, alb, 
neparos, nemi§cat §i aflat mai departe de subiect) s-au modificat spre cele care 
provocau spaima (mare, negru, paros, foarte activ §i plasat foarte aproape). 
Pentru ca sentimentele placute provocate de muzica sunt incompatibile cu 
prezenta spaimei, pacienta a invatat treptat sa nu se mai teama de paianjeni, 
ajungand sa-i manuiasca, cu deosebit calm. 



Tratarea comportamentelor de evitare (reactiile fobice) la animale §i la om 
utilizeaza mecanismul de stingere a reactiei nedorite prin contra-conditionare sau 
desensibilizare sistematica (Davitz & Ball, 1978, p. 358). Desensibilizarea se produce cand 
stimulul traumatic este asociat, in mod repetat §i gradat cu o situatie placuta, de pilda, muzica, 
relaxarea, hranirea. Prin prezentarea stimulului placut (hrana), odata cu stimulul traumatizant 
(sunetul strident al unui claxon, un §arpe etc.), frica este eliminata treptat §i inlocuita cu o 
reactie pozitiva, de acceptare. 
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Exemple 

Profesorii ca §i autorii de manuale sau mijloace didactice auxiliare trebuie sa 
evite declan§area unor emotii negative §i formarea reactiilor de evitare a 
invatarii. Ei vor asigura efecte pozitive pentru predare §i pentru materialele 
utilizate folosind materiale §i activitati placute, relatii valorizante fata de elev.. 




Sa ne reamintim... 

Teoria reflexelor conditionate explica o mare parte din comportamentul 

animalelor §i al omului: explica dresajul, fobia §colara §i deconditionarea la fobia 

fata de animale - §erpi, paianjeni §i fixndamenteaza cerinta de a asigura un mediu 

propice invatarii. 

Practica negativa consta in producerea voluntara de catre subiect a raspunsului 

incorect. 

Inhibitia reciproca propune invatarea unor stari afective §i comportamente noi 

care le inlocuiesc pe cele nedorite. Desensibilizarea se produce cand stimulul 

traumatic este asociat, in mod repetat §i gradat, cu o situatie placuta. 



1.4. Evaluarea teoriei conditionarii clasice 

Prin descoperirea reflexelor conditionate s-a explicat o mare parte din comporta- 
mentul animalelor §i al omului, comportament ce se invata in timpul vietii §i se adauga 
comportamentului innascut. Pavlov a furnizat asociationismului o fundamentare 
experimentala, aratand ca adaptarea la mediu se produce dupa anumite legi §i ca organismele 
au o plasticitate care le permite sa invete. 

Prin experimentele lui Pavlov, in campul de cercetare al psihologiei a fost introdusa o 
forma de invatare ale carei numeroase implicatii se vor identifica mai tarziu. „Pavlov este 
dintre primii oameni de §tiinta care a folosit metode obiective de cercetare, cantitative 
furnizand o interpretare a invatarii care pune accentul pe stimularile ce provin din mediu §i 
pregatind aparitia behaviorismului american", afirma Dube (1990, p. 62). Teoria conditionarii 
a anticipat behaviorismul american prin folosirea metodelor de cercetare cantitativa §i prin 
rigoarea experimentelor organizate. Reflexul conditionat a fost adoptat ca unitate de baza 
pentru invatare, iar conceptele de generalizare a reactiei, discriminare §i stingere au fost 
verificate §i pastrate de Skinner. Interesul lui Pavlov, din ultimii ani de viata, pentru 
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psihopatologie a relevat apropierile fructuoase intre teoria invatarii §i psihiatrie §i a 
fundamentat metodele psihoterapeutice de deconditionare. 

Pavlov a influentat masiv, in prima jumatate a secolului douazeci nu numai §coala 
rusa care a cunoscut o adevarata pavlovizare, dar §i psihologia din tarile Europei de Est §i din 
intreaga lume. Impactul teoriei lui Pavlov asupra invatarii a fost atat de puternic incat 
glossarul publicat de G.A. Kimble in 1961 i-a atribuit 31 de termeni semnificativi, pe cand 
psihologilor americani §i europeni, le-au revenit, impreuna, 21 de termeni (ap. Hilgard & 
Bower, 1974). Pavlov a considerat, in mod exagerat, ca intre gul comportament uman se 
explica prin reflexe conditionate, neglijand faptul ca invatarea motorie voluntara ori 
rezolvarea de probleme nu pot fi explicate in acest mod. 

Impactul uria§ al cercetarilor fiziologului rus asupra evolutiei psihologiei la sfar§itul 
secolului al XlX-lea §i inceputul secolului al XX-lea §i influenta asupra unor domenii conexe 
explica aprecierea autorilor celebrei lucrari Teoriile invatarii'. "Cel care studiaza teoriile 
invatarii trebuie sa cunoasca ceva despre omul raspunzator de atatea concepte ale psihologiei 
contemporane, in special in domeniul invatarii" (Hilgard & Bawer, 1974, p. 72 ). Pentru 
influenta pe care a exercitat-o asupra psihologiei americane, Pavlov este plasat alaturi de 
Freud §i Wundt (Dube, 1999, p. 318). 




Sa ne reamintim... 

Pavlov a influentat masiv, in prima jumatate a secolului douazeci nu numai 

§coala rusa care a cunoscut o adevarata pavlovizare, dar §i psihologia din tarile 

Europei de Est §i din intreaga lume. 

Teoria conditionarii pavloviene a anticipat behaviorismul american. 

Teoria reflexelor conditionate nu explica toate formele de invatare, de exemplu 

rezolvarea de probleme nu se poate explica folosind aceasta teorie. 

Interesul lui Pavlov, din ultimii ani de viata, pentru psihopatologie a relevat 

apropierile fructuoase intre teoria invatarii §i psihiatrie §i a fundamentat 

metodele psihoterapeutice de deconditionare. 
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2. Invatarea dintr-o incercare 

Specificul invatarii prin conditionare clasica este dat de repetarea asocierii intre 
stimulul conditional, eel neconditionat §i reactia neconditionata. Dar astfel de asocieri apar §i 
fara ca asocierea sa se repete. O astfel de invatare este numita „invatarea dintr-o incercare". 
Forma elementara de invatare, invatarea dintr-o incercare, apare printr-o unica asociere a unui 
stimul foarte puternic - un §oc electric, o durere provocata de o arsura, starea de inconfort 
produsa de alimentele alterate - cu un comportament de evitare. Ea poate explica fobia - 
teama exagerata fata de anumite fiinte, lucruri, evenimente, situatii (Hayes & Orrell, 1997, p. 
16). Evaluand teoria, Seligman (1970) a aratat ca acest tip de invatare este o modalitate de 
supravietuire pentru toate vietuitoarele. Invatarea dintr-o incercare a fost remarcata §i de 
Pavlov, in momentul producerii unei inundatii in laboratorul in care se efectuau experi- 
mentele; de§i inundatia nu s-a produs decat o singura data, cainii care au fost prezenti au 
inceput sa manifeste teama de apa. 



1bD0'- 



APLICATII 

Comparati conditionarea pavloviana cu invatarea dintr-o singura incercare. 



3. Invatarea prin contiguitate 



Asemanatoare conditionarii clasice este teoria invatarii prin contiguitate propusa de 
catre Edwin Ray Guthrie (1886-1959) in lucrarile Psihologia invatarii (1935) §i Psihologia 
conflictelor umane (1938). Legea unica propusa de Guthrie este formulata astfel: o combinatie 
de stimuli care a insotit o mi§care, la repetare, tinde sa fie urmata de aceea§i mi§care. 

Termenul „a tinde" este considerat esential pentru teoria 
contiguitatii deoarece ia in calcul varietatea conditiilor in care are 
loc invatarea §i care produce tendinte conflictuale. Deoarece nu este 
posibila izolarea unui singur stimul, predictia comportamentului nu 
poate fi exacta. „Comportamentul final, sustine autorul, este 
determinat de o situatie totala" de un ansamblu de stimuli care 
^^ determina cu relativa siguranta acela§i raspuns (Dube, 1999, p. 1 10). 







•■ 
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Fig. 1. O situatie totala determina o reactie 

Modelul explicativ al lui Guthrie (fig. 1) se diferentiaza de eel propus de Pavlov prin 
faptul ca invatarea se produce §i dupa o singura asociere intre reactie §i stimul, nu exista un 
reflex/ reactie innascuta care sa premearga noii legaturi, organismul este capabil sa produca 
reactii noi deoarece situatiile totale se transforma. Patternul de stimuli conduce, la om §i la 
animal, de regula, la formarea unui stereotip, a unei rutine. 




Exemple 

Acest model de invatare este evident in memorarea mecanica, in invatarea limbii 
materne sau a limbilor straine prin procedeul "asculta §i repeta" sau a 
deprinderilor complexe - dactilografie, baschet etc. (Davitz & Ball, 1978). 



Opera lui Guthrie se distinge prin abordarea psihologica a situatiilor cotidiene pe care 
incearca sa le explice din perspectiva teoriei sale. In acord cu teoria propusa, sunt descrise 
metode utile pentru controlul invatarii §i stingerea unor obi§nuinte devaforabile: 

• a identifica stimulii care incita la actiunea defavorabila §i a decide asupra unui raspuns 
diferi la ace§tia; 

• a schimba ordinea lucrurilor sau a actiunilor pentru a provoca o alta reactie; 

• a crea o situatie particular^ care sa determine un raspuns dorit. 




Exemple 
Patternul de stimuli conduce la formarea unui stereotip, a unei rutine: in 
teatrul de amatori, spune Guthrie, ar exista mai putine gre§eli daca repetitiile ar fi 
facute in costume §i pe scena, costumele §i scena fiind semnale ale situatiei la 
care raspund actorii; 

Schimbarea ordinii lucrurilor sau a actiunilor provoaca o alta reactie: pentru 
a explica insuccesul fumatorilor de a renunta la tigari, autorul invoca situatia 
totala: a§ezarea la masa, la TV, inceperea conversatiei cu un prieten fac parte 
dintr-o situatie totala, un lant de stimuli care antreneaza, in continuare aprinderea 
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brichetei §i a tigarii; 

Crea unei situatii particulare care sa determine un raspuns dorit: daca un 
examen presupune redactarea unor compozitii, atunci candidatul trebuie sa se 
antreneze in tipul de sarcina solicitat. 




Sa ne reamintim... 

Invatarea prin contiguitate sustine ca o combinatie de stimuli care a insotit an 
mod repetat o mi§care tinde sa fie urmata de aceea§i mi§care. La formarea unei 
deprinderi este dezirabil sa se descopere semnalele care incita deprinderea 
respectiva. Guthrie a abordat psihologic unele situatii cotidiene pe care a 
incercat sa le explice din perspectiva teoriei sale §i a descris metode utile pentru 
controlul invatarii §i stingerea unor obi§nuinte devaforabile. 




APLICATII 

Comparati conditionarea pavloviana cu conditionarea prin contiguitate. 



4. invatarea prin incercare §i eroare 



Teoria invatarii propusa de Eduard Lee Thorndike (1874- 
1949) fost student al lui James §i prezentata in lucrarea Inteligenta 
animald (1898) a mai fost numita §i conexionism, deoarece explica 
invatarea prin conexiuni, legaturi, intre stimuli. Thorndike era 
pasionat de pe vremea studentiei de problema inteligentei la 
animale. La sfar§itul secolului al XlX-lea, el a formulat intrebari 
incomode pentru acea vreme, cum ar fi: Animalele (caini, pisicile) 
sunt capabile sa gandeasca, sunt ele capabile sa invete? 




4.1. Cu§ca-problema 

Thorndike a organizat experiente deosebit de interesante pentru a studia modul in care 
invata animalele: a construit „cu§ca-problema" in care era plasat animalul §i i se solicita sa 
rezolve o situatie-problema (a ie§i din cu§ca, a se hrani etc.). Experimentul clasic al lui 
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Thorndike s-a efectuat astfel: intr-o cutie special construita ("cu§ca-problema") prevazuta, cu 
un mecanism manevrat de un maner aflat in interior este introdusa o pisica infometata. In 
afara cutiei, dar in apropierea ei, se afla hrana pentru pisica. Daca animalul manevreaza 
manerul, atunci u§a cutiei se deschide §i acesta poate manca. Primele incercari ale pisicii sunt 
lipsite de succes: zgarieturi, mu§caturi, dezordonate, "incercari §i erori" care durau initial 5 
minute. Pana la urma, pisica actioneaza din intamplare manerul care deschide u§a. Pe masura 
ce face mai multe incercari, timpul necesar deschiderii u§ii incepe sa scada: dupa 20 de 
incercari, pisica invata prin selectarea raspunsurilor corecte §i eliminarea celor neadecvate §i 
reu§e§te sa deschida u§a in 5 secunde (Malim, 1999). 

Intrebarea cheie care s-a pus in legatura cu acest experiment a fost daca actionarea 
manerului este solutia gasita prin instinct sau prin inteligenta (Dube, 1999). Raspunsul lui 
Thorndike este: nici prin instinct, nici prin inteligenta, ci prin invatarea treptata a raspunsului 
corect. Pisica invata stabilind conexiuni noi S-R, dictate de situatia in care se afla. La inceput, 
incercarile ei sunt eronate, nefiind urmate de succes. Prima gasire accidentala a raspunsului 
este consolidata de satisfactia, placerea accesului la hrana (consolidata - strengthening). Pe 
masura ce pisica face incercari, numarul celor eronate incepe sa scada, ultimul raspuns fiind 
eel cautat. Incercarile care sunt urmate de insatisfactie, contrariate, nu se consolideaza. Acest 
tip de invatare a fost numit „invatare prin incercare §i eroare". 

Teza centrala sustinuta de Thorndike era ca procedand prin incercari §i erori repetate, 
animalul adopta un comportament (actioneaza asupra unei manete, de exemplu) cu o 
consecinta, un efect fericit - deschiderea cu§tii §i obtinerea hranei. Cu alte cuvinte, animalul 
invata sa stabileasca o legatura intre un stimul §i un raspuns comportamental, deci invata sa 

rezolve problema (fig. 2). In interpretarea lui Dube, 
specialist in teoriile invatarii, invatarea prin 
incercare §i eroare, propune ca mediatori intre 
situatie §i comportament, stimul §i raspuns, 
legaturile fiziologice care se stabilesc prin invatare. 
Neavand echipamente de laborator prin care sa 
studieze morfologia neuronului, Thorndike 
presupune ca invatarea poate fi reprezentata ca un 
lant care leaga mai multi neuroni §i pe care il 
nume§te sinapsa. Pe baza experimentelor de tipul 
Fig. 2 Serie liniara de reactii celor descrise mai sus, Thorndike a introdus trei 
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legi: legea pregatirii, a exercitiului §i a efectului, cu aplicatii directe in educatie. 

Legea efectului este cea mai importanta dintre descoperirile lui Thorndike. Ea arata 
ca atunci cand o conexiune este urmata de o stare de satisfactie, trainicia ei create; cand este 
urmata de insatisfactie - trainicia este slabita. Aceasta lege pregate§te principiul intaririi 
dezvoltat de Skinner. 

Legea starii de pregatire se refera la o conditie a invatarii, descriind substratul 
fiziologic al legii efectului: cand prin pregatire, dispozitie ori atitudine este trezita o tendinta 
de actiune, indeplinirea actiunii este satisfacatoare, neindeplinirea ei devenind suparatoare. De 
pilda, §coala ii poate determina pe elevi sa invete doar daca ei sunt pregatiti, biologic §i 
psihologic pentru aceasta actiune. 

Legea exercitiului prive§te consolidarea legaturilor dintre stimuli §i raspunsuri, prin 
repetarea situatiei, trainicia unei legaturi fiind dependents de numarul §i durata conexiunilor. 
Consolidarea conexiunii nu este produsa de orice repetare ci doar o "exersare controlata", 
urmata de recompensa. Absenta repetarii este urmata de uitare, in timp ce o singura repetare 
urmata de recompensa ar intari conexiunea de §ase ori mai mult decat o intare§te simpla 
repetare. Cercetari ulterioare 1-au condus pe autor la introducerea unei asimetrii intre efectele 
recompensei §i ale pedepsei, prin diminuarea semnificatiei sanctiunii. Influentele recompensei 
sunt mai mari pentru ca ea actioneaza §i asupra conexiunilor adiacente, aflate inainte sau dupa 
recompensare. Intarirea se realizeaza in opinia lui Thorndike automat, fara interventia ideilor, 
a con§tiintei. Interpretarea a fost criticata deoarece subordoneaza intuitia §i intelegerea fata de 
exercitiu §i deprindere. Folosind legea efectului §i a exercitiului, Thorndike a explicat 
importanta succesului intamplator: animalele invata drumul printr-un labirint prin incercare §i 
eroare, deoarece succesul, aparut intamplator echivaleaza cu o intarire; deci el consolideaza 
comportamentul prin care a fost obtinut raspunsul corect. 



Sa ne reamintim... 

Animalele §i oamenii invata prin incercare §i eroare. 

Animalul plasat intr-o cu§ca-problema gase§te prin incercari calea de a ajunge la 
hrana §i a fi satisfacut. Succesul intamplator consolideaza comportamentul prin 
care a fost obtinut raspunsul corect. 

Cercetarile lui Thorndike au demonstrat ca satisfactia poate sa modifice com- 
portamentul organismului.Cand o conexiune este urmata de o stare de satisfactie, 
trainicia ei create. Consolidarea conexiunii este produsa de o "exersare 
controlata", urmata de recompensa. 
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4.2. Evaluarea teoriei conexioniste 

Cercetarile lui Thorndike au deschis calea teoriei conexionismului care va exercita un 
rol considerabil in deceniile urmatoare, atat asupra cercetarilor din psihologia educational! cat 
§i asupra practicilor educative. Conexionismul va constitui una din sursele unui important 
curent in teoriile invatarii, behaviorismul. 

Lucrarile sale au adus argumente suplimentare pentru demonstrarea plasticitatii 
organismului §i a posibilitatii invatarii, sustinand explicit capacitatea adultilor care au depa§it 
de a invata. A evidentiat un aspect nou, §i anume ca satisfactia poate nu doar sa influenteze ci 
§i sa modifice comportamentul organismului. Conceptul de intarire pozitiva a fost preluat §i 
extins, precizat de catre Skinner. Unele lucrari de psihologie apreciaza teoria conexionista 
este ca sursa a invatarii prin descoperire (Mucchielli, 1978). 

Ideile lui Thorndike au influentat puternic practicile §colare, autorul insistand asupra 
necesitatii unui fundament §tiintific al educatiei. El a sugerat ca practica educationala ar trebui 
sa fie reglementata conform practicilor specifice diverselor domenii. Unele implicatii ale 
conexionismului asupra invatarii §colare, au fost evidentiate de autorul insu§i: 

• profesorul §i eel care invata trebuie sa cunoasca proprietatile unei bune performante pentru 
ca exercitiul sa fie eficient; altfel, legaturi gre§ite se pot intari in acela§i timp cu altele corecte; 

• pentru o buna performanta sunt importante interesul pentru munca §i perfectionare, 
semnificatia activitatii, atentia, recunoscandu-se, implicit, rolul activ al celui care invata; 

• transferul cuno§tintelor, considerat esential pentru invatare §coala, depinde de prezenta 
elementelor identice, care pot fi elemente de continut sau de procedura; mecanismul 
transferului intre deprinderi care au elemente asemanatoare a fost explicat intr-o maniera 
asociationista: cu cat similaritatea este mai mare, cu atat transferul este mai u§or. 

Thorndike a utilizat o metoda riguroasa experimentul de laborator §i a introdus un 
concept nou - consolidarea prin satisfactie - devenit elementul central al teoriei behavioriste. 

Sa ne reamintim... 

Conexionismul constituie sursa unui important curent in teoriile invatarii, 
behaviorismul. Influentele poztive ale recompensei sunt mai mari decat ale 
pedepsei, dar legaturile gre§ite se pot intari in acela§i timp cu legaturile 
corecte. 

Ideile lui Thorndike au influentat puternic practicile §colare, autorul insistand 
asupra necesitatii unui fundament §tiintific al educatiei. Unii autori apreciaza 
teoria conexionista este sursa a invatarii prin descoperire ce confera elevului 
are rol activ in invatare. 
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APLICATII 

Proiectati o interventie asupra mediului §colar sau a relatiei educator-elev in care 
sa folositi una din teoriile descrise mai sus. 



Rezumat 

Conditionarea pavloviana consta in producerea reflexului neconditionat la 
prezentarea unui stimululconditionat dupa asocierea repetata a stimulul 
neconditionat cu stimul initial neutru. Procesele specifice conditionarii 
pavloviene sunt generalizarea, discriminarea §i stingerea (unei reactii). 
Pe baza lucrarilor privind conditionarea s-a dezvoltat terapia comportamentala 
care folose§te mai multe tehnici pentru invatarea unor comportamente noi: 
conditionarea aversiva, practica negativa, inhibitia reciproca. Prin descoperirea 
reflexelor conditionate s-a explicat o mare parte din comporta-mentul animalelor 
§i al omului, comportament ce se invata in timpul vietii §i se adauga 
comportamentului innascut. Pavlov a furnizat asociationismului o fundamentare 
experimentala, aratand ca adaptarea la mediu se produce dupa anumite legi §i ca 
organismele au o plasticitate care le permite sa invete. 

Conform teoriei conditionarii prin contiguitate (Guthrie) o combinatie de stimuli 
care a insotit o mi§care, la repetare, tinde sa fie urmata de aceea§i mi§care. 
Modelul explicativ al lui Guthrie se diferentiaza de eel propus de Pavlov prin 
faptul ca invatarea se produce §i dupa o singura asociere intre reactie §i stimul, nu 
exista un reflex/ reactie innascuta care sa premearga noii legaturi, organismul 
este capabil sa produca reactii noi deoarece situatiile totale se transforma. 
Animalele ca §i oamenii invata §i prin incercari §i erori repetate: un 
comportament (actiunea asupra unei manete, de exemplu) cu o consecinta, un 
efect fericit - deschiderea cu§tii §i obtinerea hranei - este efectuat tot mai exact 
pe masura ce este repetat. 

Ca §i Pavlov, Thorndike a utilizat o metoda riguroasa de cercetare a invatarii 
experimentul de laborator §i a introdus un concept nou - consolidarea prin 
satisfactie - devenit elementul central al teoriei behavioriste. 

5 

Test de evaluare a cuno§tintelor 

Stabiliti 2-3 asemanari §i 3-5 deosebiri intre cele trei teorii descrise mai sus: 
conditionarea pavloviana, conditionarea prin contiguitate §i invatarea prin 
incercare §i eroare. 
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Unitatea de invdtare 2. 



INVATAREA PRIN CONDITIONARE OPERANTA 



Cuprins 

1.1. Introducere 27 

1.2. Obiective 28 

1.3. Continuturi 

> 

1. Inceputurile behaviorismului §i invatarea emotiilor 28 

2. Behaviorismul clasic 32 

3. Teoria behavioristd a dezvoltdrii 39 

4. Skinner §i activitatea §colara 40 

5. Evaluarea teoriei lui Skinner 48 

6. Modelul behaviorist al invdtdrii intre cele doud rdzboaie mondiale 49 

> 

1.4. Rezumat 49 

1.5. Test de evaluare 50 




1.1. Introducere 

Toate modele behavioriste ale invatarii, §i in special eel propus de Skinner, 
sunt bazate pe postulate comune: 

• comportamentele sunt invatate, iar invatarea este o modificare a 
comportamentului; 

• nu este considerata invatare decat schimbarea exprimata in comportament; 

• in invatare nu se acorda nici un rol dispozitiilor interne, cognitive sau 
afective, ale subiectului; 

• sursa invatarii este plasata exclusiv in mediul extern; 

• exista o continuitate intre invatarea la animal §i invatarea la om, care ar da 
dreptul psihologului sa faca experimente asupra animalelor ale caror concluzii 
pot fi extinse la om. 

Succesul behaviorist se explica prin aplicarea ideilor in educatie, ce a conferit 
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acestui curent nota de "paradigma a invatarii" §i prin introducerea rigorii 
experimentale in studiul psihologiei: definirea clara ale conceptelor, rigoarea 
inferentelor, delimitarea obiectului de studio. Actualitatea ideilor introduse de 
Skinner este confirmata de numarul mare al cercetarilor aplicate in variate 
domenii de activitate cat §i prin prin combinare cu teoriile umaniste sau 
cognitiviste. 




1.2. Obiectivele unitatii de invatare 

La sfdr§itul acestei unitati de invatare, studentul vafi capabil sa: 

• explice conditionarea §i deconditionarea emotiilor, 

• descrie teoria skineriana a invatarii; 

• sa compare invatarea la Skinner cu invatarea la Pavlov §i Thorndike; 

• sa explice impactul conditionarii operante asupra invatarii in §coala; 

• sa compare metodele d estudiu ale invatarii la Skinner, Pavlov §i 
Thorndike; 

• sa identifice in mediul personal, elemente ale conditionarii operante. 




Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 3 ore. 



Un rol major in aparitia unei noi modalitati de abordare a invatarii il are George B. 
Watson, precursor al behaviorismului, ce i§i fixa ca obiect de studiu faptele observabile, 
comportamentele. 



1. Inceputurile behaviorismului §i invatarea emotiilor 



Aparitia unei psihologii a comportamentului este inregistrata 
in 1913, anul in care John B. Watson (1878-1958) a publicat articolul 
Psychology as the behaviorist views it. Autorul sustine ca o 
psihologie cu adevarat §tiintifica nu se poate aplica decat 
comportamentului organismelor animale §i umane deoarece este 
obiectiv §i observabil (Watson, 1913, pp. 158-177). In acest articol 
devenit manifestul mi§carii comportamentaliste, Watson a folosit 
pentru prima data termenul behaviorism. 
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Fost student al lui Dewey, Watson nu este cunoscut atat prin originalitatea cercetarilor 
sale, cat prin radicalitatea pozitiei adoptate in probleme care privesc obiectul de studiu §i 
metoda de cercetare a psihologiei §tiintifice (Bourgeois & Chapelle, 2006). 

1.1. Definirea invatarii 

Watson define§te invatarea ca modificare a comport amentului, rezultata din stabilirea 
sau din stingerea unei legaturi intre stimuli §i raspunsuri. Ca §i in acceptiunea lui Thorndike, 
invatarea, nu presupune nici o activitate mentala la subiect. Cu alte cuvinte, comportamentul 
§i modificarile acestuia sunt doar functii ale caracteristicilor de mediu, fara sa presupuna nici 
o interventie asupra dispozitiilor innascute §i nici o mediere cognitiva in relatia subiect-mediu. 

Teoria lui Watson are urmatorul principiul de baza: cand un stimul §i o reactie se 
produc in acela§i timp, legatura dintre ele este intarita in functie de frecventa repetarilor. In 
plan teoretic, Watson apara teze apropiate de cele ale lui Pavlov, ale carui lucrari le-a 
cunoscut din 1913. Spre deosebire de Watson, ne amintim ca Pavlov definea conditionarea ca 
legatura dintre un stimul conditionat §i altul, neconditionat, innascut, urmat de o reactie. 

1.2. Omul se construie§te 

Prin conditionare se construiesc comportamentele cele mai complexe, trasaturile de 
caracter, structurile de personalitate sau instinctele, sustinea psihologul american. „Omul nu 
este innascut, el se construie§te!" prin adaptare la mediu. Watson respinge transmiterea prin 
ereditate a unor abilitati speciale, a trasaturilor de caracter, a structurilor personalitatii. El 
sustine ca intreaga personalitate este efectul educatiei. 



Exemple 

„Dati-mi o duzina de copii mici, sanato§i, cu o buna constitute §i <universul 
specific> pe care il voi alege pentru a-i create §i, va garantez, ca luand pe 
oricare din ei la intamplare, il voi forma astfel incat sa devina tipul de specialist 
pe care il voi dori: medic, jurist, artist §i chiar, da, cer§etor sau hot, oricare i-ar 
fi talentele, inclinatiile, tendintele, aptitudinile, vocatiile §i rasa strabunilor sai" 
(Watson, 1930, p. 82). 



In controversa „nature versus nurture" (innascut -dobandit) pozitia lui Watson, 
radicala, excesiv de optimista nu este confirmata de cercetarile actuale. 
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ToDo- 



APLICATII 

5 

Construiti argumente pentru a respinge ideea lui Watson conform careia intreaga 
personalitate este efectul educatiei. 



1.3 Conditionarea si cleconditionarea reactiilor emotionale 

5*5 5 5 

Watson a observat ca aparitia fricii anormale ar putea fi explicata prin conditionare §i 
a realizat un experiment care demonstreaza aceasta afirmatie §i conflrma dependenta evolutiei 
copiilor de mediu. Subiectul sau a fost Albert B., un baietel de 1 1 luni, care se juca adesea cu 
un §oarece alb, pe care il indragea foarte mult. Experimentatorul a produs un zgomot foarte 
puternic de ciocan in timpul jocului. Zgomotul 1-a speriat pe Albert §i, dupa trei asocieri ale 
§oricelului §i zgomotului, copilul a inceput sa se teama de animalul indragit (Watson & 
Rayner, 1920). In termenii lui Pavlov, un stimul neconditionat (Snc - zgomotul puternic) 
producea teama (reflex neconditionat); stimul neconditionat a fost asociat cu animalul (stimul 
conditionat), aparand teama conditional fata de acesta din urma. 




Exemple 

Evenimentul este descris astfel de catre autor: adesea, §oricelul este scos din 
co§ulet §i, cand baietelul intinde mana dupa el, in spate, ciocanul este lovit cu 
putere. Albert tresare, se sperie. Dupa mai multe incercari, teama apare doar la 
vederea §oricelului §i se generalizeaza la un iepure alb, la un caine alb §i la un 
mantou alb de blana. 




APLICATII 

5 

Comparati conditionarea clasica §i conditionarea emotiilor negative la Watson. 



Psihologul american a realizat §i a doua parte a experimentului in care i§i propunea sa- 
1 dezvete pe Albert de teama conditional fata de §oarecele alb. In acest scop, animalul a fost 
plasat la o distanta suficient de mare la care nu mai producea teama, in timp ce copilul manca 
o ciocolata. Distanta copil-animal a fost mic§orata treptat, pana cand teama a disparut. Astfel 
de experimente 1-au convins pe Watson ca dificultatile de adaptare nu se datoreaza sexualitatii 
infantile, cum sustinea Freud; reactiile emotive sunt conditionate §i pot fi transferate la 
diverse situatii similare (ap. Dube, 1990). Din perspectiva invatarii §colare, concluziile 
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experimentelor lui Watson au avut drept urmare recomandarea de a se asocia cuno§tintele 
predate elevilor cu emotii pozitive §i a se evita asocierea acestora cu emotii negative. 

1.4. Evaluarea contributiei lui Watson 

Watson este considerat parintele behaviorismului, eel care a impus studiul invatarii 
prin mijloace obiective, vazand in invatare sursa intregului comportament. Succesul viziunii 
sale asupra personalitatii §i a invatarii poate fi explicat prin explicatiile clare care apropie 
psihologia de inginerie §i sunt conforme mentalitatii americane, inclinate spre control §i 
preventie, scrie Dube (1990). Dintre contributiile cu impact major in dezvoltarea psihologiei 
invatarii umane, mentionam: 

• a considerat ca toti copii normali au potentiale de invatare similare, diferentierea fiind 
cauzata de educatie; 

• a studiat conditionarea fricii la copiii mici, demonstrand ca frica, furia, ata§amentul sunt 
rezultate ale conditionarii §i a aplicat programe terapeutice pentru deconditionarea fobiilor; 

• pe baza de observatii zilnice a 100 de sugari, a intocmit un "repertoriu comportamental la 
na§tere"; 

• a explicat formarea abilitatilor manuale prin invatarea realizata in interactiunea cu 
obiectele din mediu; 

• a studiat invatarea limbajului: formarea limbajului (pasiv) este bazata, in conceptia sa, pe 
repetarea asocierii dintre un obiect (perceptie vizuala) §i numele sau (perceptie auditiva - 
cuvant); invatarea limbajului activ presupune repetarea (raspuns) cuvantului auzit (stimul) §i 
auto-corectarea (raspuns) la auzul propriei pronuntari (stimul), printr-un mecanism de reactie 
circulara. 

Contributia lui esentiala prive§te cre§terea obiectivitatii investigatiilor psihologice §i 
precizarea finalitatii activitatilor psihologice. Pe langa merite incontestabile, Watson are §i 
gre§eli, cea mai cunoscuta fiind absolutizarea importantei invatarii §i a educatiei in 
determinarea comportamentului. Asociatia Psihologilor Americani (1957) a apreciat opera lui 
Watson ca „un determinant esential al formei §i continutului psihologiei moderne...punct de 
plecare pentru cercetari fructuoase" (Dube, 1999, p.l 13). 



- ^ APLIC ATII 

Comentati in 5-6 rinduri fragmentul de mai jos. 

„Psihologia, a§a cum o concepe behaviorismul, este o ramura a §tiintelor 
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naturii, a carei metoda este experimentala §i obiectiva. Teoretic, scopul ei este 
sa prezica §i sa controleze comportamentul. In eforturile pentru obtinerea unei 
scheme unificate a raspunsului la animale, behaviorismul nu recunoa§te linia 
de separatie intre om §i salbaticiune. Comportamentul omului, cu toate 
rafinamentele §i complexitatea lui, nu formeaza decat o parte a schemei totale 
de cercetare a behaviorismului." (Watson, 1913, p. 158). 




Sa ne reamintim... 

Watson define§te invatarea ca modificare a comportamentului, rezultata din 

stabilirea sau din stingerea unei legaturi intre stimuli §i raspunsuri. 

Watson respinge transmiterea prin ereditate a unor abilitati speciale, a trasaturilor 

de caracter, a structurilor personalitatii. Omul nu este innascut, el se 

construie§te!" prin adaptare la mediu. Pe baza experimentului - Micul Albert - 

Watson a sustinut ca reactiile emotive sunt conditionate §i pot fl transferate la 

situatii similare. 

Contributia esentiala a lui Watson prive§te cre§terea obiectivitatii investigatiilor 

psihologice §i precizarea finalitatii activitatilor psihologice. Cea mai cunoscuta 

gre§eala a parintelui behaviorismului este absolutizarea importantei invatarii §i a 

educatiei in determinarea comportamentului. 



2. Behaviorismul clasic 



In deceniul trei al secolului al XX-lea, conditionarea §i invatarea erau considerate 
aproape ca sinonime. Termenul conditionare era insa interpretat diferit. Spre deosebire de 

Pavlov, Burhus F. Skinner (1904-1990) considera comportamentul 
uman sau anmial ca fiind intr-o mica masura responsiv; deci nu 
apare ca raspuns /reactie la un stimul. Comportamentul este 
operant - animalul trebuie sa emita un raspuns corespunzator (o 
actiune, un operant) pentru a produce un stimul de intarire. 
Skinner §i-a expus ideile in mai multe lucrari din care mentionam: 
Comportamentul animalelor (1938), Principii de psihologie 
(1950), §tiinta §i comportament uman (1953), Despre behaviorism 
(1974). 
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2.1. Experimentele lui Skinner privind invatarea 

Experimentul clasic privind conditionarea operanta se deruleaza astfel: intr-o cutie 
special construita (cutia Skinner) este pus un §obolan; in cutie se afla o pedala pe care, daca 
apasa (fapt ce constituie raspunsul, operantul), animalul prime§te hrana (intarirea). In 
conceptia lui Skinner, nu este importanta pedala, nici asocierea stimul raspuns, ci apasarea pe 
pedala §i hrana primita. Datorita acestei intariri, probabilitatea aparitiei comportamentului de 
a ciocani discul sau de a apasa pedala era mult mai mare in viitor. Un comportament dorit se 
obtine §i daca in locul hranei, deci al unei consecinte placute - animalul evita, prin apasarea 
parghiei, un §oc electric, o durere (intarire negativa). 



Exemple 
"Cutia Skinner" continea o parghie (pentru §obolani §i maimute) ori un disc 
(pentru porumbei) §i un jgheab pentru aducerea hranei. Daca animalul apasa pe 
parghie ori batea cu ciocul in disc, primea pe jgheab o portie de hrana. Portia 
de hrana era considerata o "intarire pozitiva" a comportamentului de apasare a 
parghiei sau de ciocanire a discului. 




In unele situatii, animalul realiza odata cu actiunea adecvata - apasarea parghiei - §i 
gesturi intamplatoare, se scarpina in cap, de pilda. Scarpinatul invatat incepea treptat sa 
insoteasca apasarea parghiei ca §i cand ar fi fost necesar pentru obtinerea hranei. Aceasta 
consolidare accidentala a fost numita de Skinner "comportament superstitios" observabil 
frecvent §i la om. Coincidenta intamplatoare dintre anumite ritualuri §i consecintele lor 
favorabile mentine comportamentul de§i el nu are nici un rol efectiv in obtinerea succesului 
(Skinner, 1947). 



2.2. Tipuri de intariri 

Un stimul constituie o intarire daca spore§te probabilitatea unui raspuns. Intarirea poate 
fi pozitiva sau negativa, primara, secundaria sau generalizata (Tab.l). 

Intaririle pozitive - apa, hrana, contactul sexual etc. - sunt cele care introduse intr-o 
situatie sporesc probabilitatea aparitiei unui raspuns operant:. Intaririle negative - zgomotul, 
lumina foarte puternica, caldura, frigul extrem, §ocul electric - se identified cu stimulii care 
retra§i, indepartati dintr-o situatie sporesc probabilitatea aparitiei unui raspuns operant 
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Intarirea negativa nu se confunda cu pedeapsa; efectul pedepsei descre§te probabilitatea 
raspunsului, pe cand intarirea negativa create probabilitatea producerii lui. 




Exemple 



Categorie 


Tipuri 


Exemple 


Intariri 
primare 


1. Biologice (naturale): hrana, 
lichide, placeri senzoriale 


Bomboanele, inghetata, 
muzica preferata 


Intariri 
secundare 


1. Sociale (expresia faciala, 
proximitatea, cuvintele, 
privilegiile); 

2. Activitati (activitati placute 
sau frecvente); 

3. Generalizate intariri 
secundare care au tendinta sa 
insoteasca mai multe tipuri de 
intariri primare. 


Zambetul, bataia pe 
umar, premiile, jocurile, 
laudele, acordarea rolului 
de §ef 

Banii, afectiunea, 
aprobarea, atentia, 
punctele, creditele 



Tab. 1. Tipuri de intariri 



Intaririle primare (apa, hrana, placerile senzoriale) ca §i cele secundare (zambetul, 
premiile, laudele) pot conditiona o multitudine de comportamente dezirabile social: harnicia, 
disciplina, onestitatea, angajarea in invatare. 




APLICATII 

Observati persoanele din jurul dv. §i identificati 4-5 intariri pe care le primesc §i 

din acestea, idetificati 2 pe care le prefera. 

Identificati 2-3 intariri pe care dv. le preferati sa le primiti de la cei din jur. 



2.3. Programe de intarire 

De§i pescarul nu prinde intotdeauna pe§ti, el continua sa pescuiasca, spunea Skinner. 
Observand ca in viata cotidiana, de§i intaririle nu sunt continue, activitatile nu inceteaza, 
Skinner a experimentat §i propus "programe de intarire", folosind intervalul §i ratia de 
intarire. Intervalul de intarire este segmentul de timp in care se aplica o intarire. Ca exemplu, 
daca profesorul i§i propune ca interval de intarire a unui comportament pozitiv al elevilor sai 
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cinci minute, el ii va lauda dupa cinci minute de la anterioara apreciere. Ratia (gradientul) de 
intarire este numarul de raspunsuri corecte pe care experimentatorul stabile§te sa le intareasca. 
De pilda, dupa rezolvarea a zece probleme de matematica, elevii pot juca un joe. Ratia de 
intarire este, in acest caz, zece. Pe baza celor doua concepte - intervalul de intarire §i ratia de 
intarire - s-au construit numeroase programe, din care cinci sunt fundamental: intarirea 
continua, intermitenta (la interval fix §i la intervale variabile) §i intarirea proportionala - ratio 
fixed-RF §i variable ratio-VR (tab. 2). 



Exemple 




Programe de 
intarire 


Descriere, exemple 


Intarirea 
continua 


Se intare§te fiecare raspuns al animalului sau al elevului. 
Daca nici un raspuns corect nu este intarit, apare stingerea 
comportamentului dorit de experimentator. 


Intarirea 
intermitenta 


La interval fix (IF): se intare§te primul raspuns care apare 
dupa un interval de timp standard de la intarirea 
precedents. Exemple: dupa fiecare cinci minute (IF-5) 
elevii sunt laudati; premierea se face in ultima zi din luna 
(IF-30 de zile). ' 

La intervale variabile (IV): se substituie intervalul fix cu 
intervale care variaza, dar care au o medie fixa (IV- 10); 
intarirea de face dupa 15 sec, apoi dupa, 10, apoi dupa 5. 


Intarirea 
proportionala 
(Ratio fixed -RF) 

Variable ratio- 
VR 


Cu proportie/rata fixa (PF): se intare§te primul raspuns 
care apare dupa un anumit numar de intariri fixat de 
experimentator. Exemplu: sunt laudati elevii dupa 
rezolvarea corecta a zece probleme (PF-10). 

Cu proportie/rata variabila (PV): se substituie numarul fix 
de raspunsuri dupa care se aplica intarirea, cu numere care 
variaza, dar care au o medie fixa. 



Tab. 2. Programe de intarire 



Intarirea continua nu este eficienta, pentru ca indivizii o a§teapta mereu, iar 
raspunsurile dorite dispar cand intaririle nu se mai aplica. Raspunsurile corecte se produc 
atata timp cat se mentine intarirea. Intarirea intermitenta este o intarire mai eficienta decat 
cea continua, ea produce comportamentul a§teptat, proportional cu frecventa intaririi, cu cat 
intarirea apare mai frecvent, a observat Skinner, cu atat ritmul de raspuns este mai rapid. 
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Dupa ce un raspuns a fost intarit, comportamentul dorit inceteaza, activitatea se deruleaza in 
zig-zag, cu amanari, aglomerari §i invatarea intra in declin. 

Intarirea la intervale variabile / aperiodica presupune substituirea intervalului fix cu 
unul variabil. Pentru astfel de intariri, performantele nu mai fluctueaza, ele devin stabile, 
uniforme §i rezistente la stingere. Invatarea rezultata din intariri aperiodice este mai rezistenta 
la stingere decat cea datorata intaririi intermitente. 

Intarirea cu proportie fixa atrage ritmuri de raspuns foarte inalte, eel mai mare fiind la 
frecventa cea mai scazuta a intaririi. Imediat dupa o intarire, apare insa o pauza in raspuns. 
Intarirea cu proportie variabila are cea mai inceata curba de stingere, fiind posibile mii de 
raspunsuri corecte dupa ultima intarire. In acest caz, se elimina pauza de raspuns ce apare 
imediat dupa intarirea cu proportie fixa. 

Efectele intaririlor sunt diferite §i in functie de intervalul de timp dintre producerea 
raspunsului corect §i aplicarea intaririi. Intarirea imediata, aplicata dupa ce comportamentul 
dorit s-a produs, mentine raspunsurile corecte, in fazele initiale ale invatarii; acest tip de 
intarire nu este acceptat de toti speciali§tii ca eficient la om, deoarece fiind dotat cu memorie 
§i limbaj, el poate beneficia §i de o intarire amanata. Nota zece la un examen foarte important 
poate avea acelea§i efecte pozitive §i daca este anuntata peste trei zile §i peste cinci ore. 
Intarirea amanata, data la un interval de timp care se modifica de fiecare data - mentine 
raspunsurile corecte foarte mult timp, cu conditia ca respectivul comportament sa fie deja 
invatat. 



2.4. Intaririle pozitive la om 

Controlul invatarii la om prin intariri pozitive este, la orice varsta, mai u§or de obtinut 
decat prin penalizare. In folosirea sistemului skinnerian in §coala, eel mai dificil element este 
gasirea unor intariri pozitive la care sa reactioneze toti cei care invata intr-un grup. 
Cunoa^terea grupului, considerarea varstei, a intereselor §i a^teptarilor elevilor devin deosebit 
de utile. 

O modalitate subtila de intarire a fost propusa de David Premack (1959, 1965) pe baza 
observatiei ca orice organism se angajeaza mai mult in unele activitati decat in altele. 
Comportamentele cu frecventa inalta se pot folosi ca intarire pentru comportamente 
dezirabile, dar cu frecventa redusa. Principiul Premack afirma ca accesul la comportamente cu 
frecventa inalta actioneaza ca o recompensa pentru comportamentele cu frecventa slaba 
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Premack (1959). Astfel profesorul care constata ca elevii sai prefera jocurile pe calculator §i 
nu compozitiile libere, le poate spune ca se vor juca dupa ce vor termina compunerile (Elliott 
et al., 2000). 

Intaririle primare sunt mai eficace la animale §i la copiii, iar la subiectii adulti: 

• intaririle sociale (aprobarea verbala sau nonverbala, oferirea unui status mai inalt in grup 
pentru diverse activitati, lauda, proximitatea ); 

• folosirea unor activitati cu rol de intarire (efectul Premack); 

• intaririle generalizate (zambetul, premiile, banii). 

Persoanele angajate in invatare i§i schimba preferintele de-a lungul anilor. Aceasta 
schimbare este mai frecventa la copii §i adolescenti §i este determinate de modificari ale 
motivelor, activitatii dominante, ale tipului de relatii: unele activitati initial stimulative devin, 
cu timpul, neutre sau aversive. Prin urmare, se impune modificarea sistemului de recompense 
in acord cu evolutia personalitatii celor care invata. Pentru profesorul debutant sau in situatii 
complexe pentru orice formator, este utila redactarea unor liste de recompense posibile §i 
selectarea celor adecvate unei situatii de invatare §i unui elev. Notarea §i stocarea efectului 
diverselor intariri asupra celor care invata favorizeaza ameliorarea sistemului de intariri §i 
cre§terea efectelor lor pozitive. 

2.5. Pedeapsa in conditionarea operanta 

Thorndike observase deja ca sanctiunea nu opereaza simetric cu recompensa, dar 
Skinner aprofundeaza problema. Pedeapsa se refera la prezentarea unui stimul neplacut sau la 
indepartarea unui stimul pozitiv dupa aparitia unui comportament nedorit. Ca exemple: 
profesorul mustra elevii neatenti, mama i§i cearta fiul care refuza sa indeplineasca un ordin, 
unui elev corigent i se retrage dreptul a frecventa activitatile clubului sportiv. 

Forme de pedeapsa 

Experimentele lui Skinner asupra pedepsei au fost reluate de W. K. Estes (Studii 
asupra pedepsei, 1944) §i de A. E. Kazdin (Modificarea comportamentului in situatii 
practice, 1989) care au descris tipurile de pedeapsa frecvente in activitatea §colara §i efectele 
acestora. 

• Forma cea mai des intalnita de sanctionare consta in aplicarea unui stimul neplacut, ca 
urmare a unui raspuns nedorit al elevului astfel incat respectivul raspuns sa fie eliminat. Ea se 
diferentiaza de intarirea negativa a carei aplicare create frecventa raspunsului. 
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Exemple 

Cand profesoara tipa la elevi pentru ca i-au gasit o porecla §i o folosesc in clasa 

cand sunt nemultumiti de lectie, ea le aplica o intarire negativa sporind 
comportamentul indezirabil chiar daca intentia initiala era de a-1 stopa. 



• Retragerea unei intariri pozitive este o alta forma de pedeapsa ce poate sa reduca frecventa 
comportamentelor nedorite; ca exemple: se retrage copilului dreptului de a utiliza calculatorul 
pentru corespondenta cu prietenii sau dreptul de a participa la un meci de fotbal in timpul 
liber daca programul de pregatire a tezei nu este respectat. 

• Utilizarea "raspunsului cu cost calculat" consta in retragerea unei intariri precise in cazul 
unui raspuns nedorit: un elev nu mai poate fi §eful clasei daca a copiat la teza (apud St. Elliot 
et al., 2000). 




Exemple 

Scoaterea elevilor de la lectie cu obligatia de a ramane in fata salii (clasicul "a 

fi dat afara") este folosita de unii profesori ca pedeapsa pentru elevii galagio§i 
sau neatenti. Pe langa alte atribute care nu-1 recomanda, acest tip de interventie 
nu are intotdeauna consecintele dorite, pentru ca, in timpul in care este scos din 
clasa, elevul respectiv poate primi intariri pozitive: de exemplu, i se acorda 
atentie de catre persoanele care tree pe coridor. Situatia este analoga celei in 
care elevul care este certat de profesor pentru ca spune glume, este aprobat de 
rasetele colegilor. 



Dupa Kazdin, un neobehaviorist contemporan (1989) pedeapsa este mai eficace cand: 

• se aplica imediat, continuu §i, mai putin sau deloc eficienta, cand este intermitenta; la 
intreruperea pedepsei, raspunsul incorect, pedepsit initial, apare cu mai multa forta daca nu 
este pedepsit §i a doua oara. Explicatia se bazeaza pe posibilitatea aparitiei unor intariri 
pozitive neprevazute ale comportamentului nedorit cand intervalul dintre fapta §i pedeapsa 
este mai lung. 

• se aplica in fazele de inceput ale unei activitati, decat la finalul acesteia; copierea nu se 
pedepse§te dupa ce s-au adus tezele ci chiar in momentul in care elevul i§i deschide cartea ori 
desface fituica; 
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• comportamentul nedorit nu este recompensat pe alte cai; mustrarea administrate unui elev 
pentru ca cite§te un roman in timpul unei lectii plictisitoare este ineficienta cand colegii rad 
satisfacuti considerand ca profesorul a fost sanctionat de elevul indraznet; 

• elevul §tie pentru ce a fost pedepsit, iar formele blande ale pedepsei sunt mai eficiente 
decat pedeapsa de intensitate foarte mare; 

• in acela§i timp cu aplicarea pedepsei, se elaboreaza raspunsuri dezirabile, care sa le 
inlocuiasca pe cele sanctionate (apud St. Elliott et al, 2000, p.220). 




Sa ne reamintim... 

Comportamentul este operant - omul sau animalul trebuie sa emita un raspuns 
corespunzator (o actiune, un operant) pentru a produce un stimul de intarire. Un 
comportament dorit se obtine daca raspunsul este urmat de o consecinta placuta 
intarire pozitiva) sau de una neplacuta, dureroasa (intarire negativa). Observand 
ca in viata cotidiana, de§i intaririle nu sunt continue, activitatile nu inceteaza, 
Skinner a experimentat §i propus "programe de intarire", folosind intervalul §i 
ratia de intarire. Intaririle primare (apa, hrana, placerile senzoriale) ca §i cele 
secundare (zambetul, premiile, laudele) pot conditiona o multitudine de 
comportamente dezirabile social: harnicia, disciplina, onestitatea, angajarea in 
invatare. In folosirea sistemului skinnerian in §coala, eel mai dificil element este 
adaptarea intariri pozitive la evolutia indivizilor. Cunoa§terea grupului, 
considerarea varstei, a intereselor §i a§teptarilor elevilor devin deosebit de utile. 
O modalitate subtila de intarire este efectul Premack. 
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APLICATII 

Identificati in mediul dv. forme de pedeapsa aplicate celor din jur §i listati-le. 
Identificati 2-3 pedepse pe care le-ati dat in ultima luna §i pe care le-ati primit dv. 



3. Teoria behaviorista a dezvoltarii 

Teoriile behavioriste sunt construite pe ideea ca dezvoltarea poate fi explicata pe baza 
acelora§i principii ca §i comportamentul. Schimbarile majore in dezvoltare se datoreaza 
conditionarii. In acest context, dezvoltarea este considerata ca fiind continua: schimbari mici 
apar tot timpul §i ele se exprima in termeni cantitativi - cat a invatat copilul sa citeasca in 
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ultimul timp §i cat poate sa foloseasca in activitatea cotidiana. Mecanismul primar al invatarii 
consta in achizitionarea de comportamente prin intarire diferentiata in functie de obiectivele 
operational^ ce trebuie atinse. Pentru a produce o schimbare, educatorul poate lucra dupa 
urmatorul algoritm: 

1 . identifies ceea ce elevul/copilul nu §tie (comportamentul initial); 

2. identifica comportamentul dezirabil (comportamentul final); 

3 . identifica intariri potentiate din mediu; 

4. descompune comportamentul final in secvente care pot fi invatate; 

5. introduce, treptat, pe eel care invata in achizitionarea comportamentului final prin 
intariri succesive; 

Criticii teoriilor behavioriste subliniaza ca nu sunt decelate perioade specifice de 
dezvoltare ontogentica, dimpotriva conform behaviorismului, indivizii se schimba tot timpul. 
Modificarile comportamentului se datoreaza mediului care furnizeaza stimuli la care copilul 
raspunde §i, ca urmare a raspunsului sau, este recompensat ori sanctionat. Schimbarea 
comportamentului se face prin aproximari succesive care sunt intarite diferentiat. 

In teoriile behavioriste ale dezvoltarii, sunt minimalizati factorii interni asociati cu 
invatarea, cum ar fi idei, emotii ca §i interactiunile dintre cei care invata §i mediu. Teoriile 
invatarii propuse de adeptii lui Skinner furnizeaza putine idei despre autoreglarea invatarii sau 
a comportamentului, continuturile bine tratate fiind autointarite de mediu. Metodele 
behavioriste sunt adesea folosite in predare §i invatare, sustine Schunk (2000) dar explicatiile 
pentru predare §i invatare sunt incomplete pentru ca ele neaga rolul factorilor personali. 



APLICATII 

Comparati invatarea la Skinner cu invatarea la Pavlov §i la Thorndike. Comparati 



metodele de studiu ale invatarii la cei trei psihologi. 

4. Skinner §i activitatea §colara 

Lucrarile lui Skinner au avut un impact puternic in psihologia invatarii §i ecoul lor se 
mentine §i astazi. Transferand concluziile privind invatarea la animale asupra omului, Skinner 
a vazut in predare-invatare o modalitate sistematica de a descrie complet circumstantele 
precise in care comportamentul se modifica in sensul dorit prin intarire. In viziunea sa, elevul 
are un rol activ, iar profesorul trebuie sa construiasca acele conditii care sa accentueze nevoia 
de a invata prin fragmentarea materiei §i furnizarea imediata a feedback-ului. 
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4.1. Aplicatii in predare-invatare 

Teoria behaviorista are aplicatii numeroase in activitatea de predare-invatare din care 
vom mentiona in special, pe cele mai rezistente la proba timpului. Profesorul sa nu foloseasca 
intariri continue pentru ca elevii vor a^tepta mereu recompensa pentru a produce 
comportamentul dorit, in schimb, intaririle intermitente favorizeaza continuarea activitatii. In 
primele stadii ale invatarii cititului sau scrierii, matematicii, intaririle pozitive trebuie aplicate 
imediat §i frecvent. Rata de intarire trebuie manipulate pentru a obtine un continuum de 
raspunsuri corecte deoarece, dupa ce elevii raspund §i primesc o intarire, comportamentul se 
reduce, iar eficacitatea invatarii scade. Intervalele programate produc eel mai stabil 
comportament; daca proportia raspunsurilor intarite este redusa constant, intervalul la care 
apare comportamentul se mentine nedefinit la un numar surprinzator de mic de intariri. 

Cercetari ulterioare au demonstrat ca efectul intaririlor este dependent de personalitatea 
elevului, varsta, mediu familial. Pentru copiii mai mici §i pentru cei proveniti din medii 
defavorizate, atentia §i laudele profesorului actioneaza ca intariri mai puternice decat pentru 
elevii mai mari §i decat pentru cei din medii avantajate; delicventii §i copii din medii 
defavorizate prefera intariri mici, dar imediate. Activitatea preferata de elev poate servi ca 
intarire daca este precedata de activitatea dorita de profesor, dar neplacuta pentru elev (efectul 
Premack). 

In utilizarea intaririlor pozitive se pot folosi secventele: 

• Profesorul anunta ca sarcina x va fi finalizata inainte de...(pauza de pranz, excursie 

etc.) - situatia stimul; 

• Cei care invata realizeaza sarcina - raspunsul; 

• Se pot realiza activitatile distractive - intarirea pozitiva (recompensa); 

• Exista o mare probabilitate ca §i in viitor, cei care invata sa-§i finalizeze sarcinile. 

Ca §i la Watson, predarea §i materialele auxiliare folosite trebuie sa creeze elevului emotii 
pozitive care sa-1 apropie de invatare. Pentru a face invatarea placuta, §coala trebuie sa puna la 
dispozitia elevilor materiale placute (puzzle, ilustratii etc.), sa propuna activitati pe care elevii 
le indragesc (Skinner, 1954, p. 213). 

Ipotezele behavioriste privind cauzele insuccesului sunt de tipul: 

• elevul nu stapane§te cuno§tintele anterioare indispensabile noilor achizitii; 

• nu s-a respectat ritmul individual de lucru, timpul nu a fost suficient; 

• sarcinile nu au fost corect ierarhizate, astfel ca stapanirea uneia superioare a devenit 
imposibila in conditiile nestapanirii alteia subordonate; 
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• feed-back-ul oferit elevului nu a fost imediat sau a fost prea rar. 

In functie de ipoteza admisa, se construie§te decizia de ameliorare a invatarii prin 
organizarea mediului, cu accent pe conditiile externe ale invatarii, fara a-le neglija pe cele 
interne: se vor realiza exercitii de ratrapaj, se va acorda un timp suplimentar pentru invatare, 
se vor diversifica modurile de prezentare §i natura sarcinilor propuse elevului in dificultate; se 
va ghida mai intens elevul, se va structura mai strict situatia de invatare, intaririle vor fi mai 
frecvente §i mai rapide. 

Sunt fundamentate de teoria behaviorista: contractele de invatare (contractele 
pedagogice), operationalizarea obiectivelor, planul Keller Personalized System of Instruction 
(PSI): Conform PSI, cursul este fragmentat in unitati mici, fiecare unitate trebuie asimilata in 
proportie de 80%, se face verificarea prin examinare, apoi se trece la unitatea urmatoare. 
Studentul invata singur sau in grup mic, se poate consulta cand dore§te cu profesorul asistent. 
S-a folosit cu succes pentru ciclul undergraduate la psihologi, ingineri, in biologie (Schunk, 
2000). 

4.2. Invatarea programata 

Ca alternative la folosirea mult prea frecventa a pedepsei de catre profesor §i a 
neglijarii intaririlor pozitive ce defavorizeaza invatarea, Skinner a propus „instruirea 
programata" descrisa in lucrarea The technology of teaching (1968). Instruirea programata se 
poate realiza, sustine Skinner, folosind ma§inile de invatat sau de instruire. Ma^inile de 
invatat, introduse la inceputul secolului al XX-lea, sunt dispozitive mecanice sau electro- 
mecanice; mai nou ele sunt ma§ini electronice. Toate ofera celui care invata un "material 
programat" cuprinzand atat informatiile de asimilat cat §i operatiile necesare atingerii 
obiectivelor. Dupa parcurgerea unei secvente de informatie, elevului i se prezinta intrebari 
pentru care tasteaza raspunsul la claviatura ma^inii. Corectitudinea raspunsului este 
confirmata/ sau infirmata de ma§ina: daca raspunsul este corect, marina permite elevului sa 
treaca la urmatorul pas. Marina de invatat nu elimina profesorul din situatia didactica, doar il 
inlocuie§te in anumite momente, lasandu-i timp pentru a se ocupa de sarcini specifice. 

Avantaje ale invatarii programate 

Ma^inile de invatat §i invatarea programata pe care o asigura au produs senzatie la 
momentul aparitiei, parand a rezolva multe din problemele educatiei. Caracteristici ale 
invatarii programate: 
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• se definite scopul ultim care trebuie atins in termeni concreti §i obiectivele invatarii; ele 
sunt utilizate pentru evaluarea corectitudinii raspunsului §i a eficientei programului; 

• cuno§tintele se divizeaza in unitati cat mai mici, pentru a evita erorile care sunt 
daunatoare, pentru ca se pot fixa, chiar daca sunt corectate; 

• programul de invatare se alcatuie^te din enunturi, unitati cat mai mici §i intrebari tiparite 
pe foi de hartie sau inregistrate pe banda magnetica; 

• se determina ordinea pedagogica a pa§ilor de invatat de catre o echipa de speciali§ti; 
ordinea pedagogica a unitatilor este progresiva, coerenta astfel incat fiecare unitate sa permita 
asimilarea celei care urmeaza; ordinea pedagogica a unitatilor de invatat nu coincide cu 
ordinea logica a materiei; 

• fiecare elev parcurge pa§ii /etapele de invatat, in ritmul propriu; 

• elevul construie§te singur raspunsul; el nu este lasat sa aleaga raspunsul corect din mai 
multe posibile, deoarece erorile se pot fixa; 

• marina nu prezinta decat informatia/ operatia pe care elevul este pregatit sa o abordeze la 
un moment dat, dupa ce a asimilat-o pe cea precedents; 

• se propun sarcini accesibile, pe masura elevului, astfel incat sa poata fi aplicate 
recompense; fiecare fragment/etapa parcursa de eel care invata este verificata, iar feed-back- 
ul prezentat imediat de catre marina; daca raspunsul este corect, elevul va fi aprobat, felicitat; 
daca raspunsul nu este corect, elevul nu va fi sanctionat, considerandu-se ca fragmentarea 
materiei a fost neadecvata; 

• pentru ca efectul feed-back-ului sa fie maxim, informarea elevului asupra valorii 
raspunsului dat este imediata; intarzierea diminueaza pana la anulare, efectul pozitiv; 
cantitatea incurajarii nu este importanta, o incurajare mica, dar imediata este deosebit de 
eficace. 

Utilizarea ma^inilor de invatat are, in conceptia lui Skinner, efecte benefice: 

• intare^te comportamentul de succes; in invatarea traditionala, succesul elevului nu este 
intarit profesorul nefiind disponibil sa ofere recompense fiecarui elev, ori de cate ori este 
necesar; numarul raspunsurilor care trebuie intarite pentru invatarea unei materii §colare este 
aproximat experimental la 50.000; 

• intarirea raspunsurilor corecte este imediata, marind efectele pozitive; 

• stimuleaza motivatia, prin sporirea §anselor de succes, cresc sentimentul de autoeficacitate; 

• mare§te productivitatea invatarii de doua ori fata alte modele, afirma Skinner in 1984, in 
urma unor experimente a caror rigoare a fost insa contestata. 
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Marina de invatat propusa de Skinner este o "ma§ina cu program liniar", care prezinta 
doar o singura informatie; daca informatia oferita nu a fost inteleasa elevul nu beneficiaza de 
lamuriri suplimentare, dar se intoarce la unitatea evaluata pentru a reinvata (fig. 1). 



Fig. 1. Schema unui program skinnerian 
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Cartile (manualele) programate sunt materiale aproape la fel de eficiente ca §i 
ma§inile, dar mai ieftine. Ele prezinta texte, intrebari §i spatii pentru scrierea raspunsului. 




Exemple 

1. pe fata fi§ei este scris: 

"Unitatea de baza a sistemului nervos este CELULA NERVOASA sau 
NEURONUL.. Ca atare, spunem ca sistemul nervos §i creierul sunt 

alcatuite dintr-un numar mare de " (Elevul 

trebuie sa completeze spatiile goale.) 

2. pe spatele fi§ei se afla raspunsul corect: "...celule nervoase sau neuroni" 
(Annett, 1973, apud Foss, p. 362). 



S-a apreciat ca dirijarea stricta a invatarii propusa de ma§inile de invataat face din elev 
un simplu executant care nu are con§tiinta scopurilor urmarite §i nu intelege semnificatia 
actelor sale (Altet, 2006, p. 28). Dupa ma§ina de invatat liniara, au aparut §i alte ma§ini, care 
au eliminat unele inconveniente ale celei propuse des Skinner: 

• marina cu "program in salturi" (skip-branching) are doua viteze: o viteza coincide cu a 
ma§inii Skinner, alta sare peste anumite informatii, revenind asupra lor doar daca este necesar. 
Raspunsul gre§it trimite elevul la informatii complementare, dupa care revine la lantul initial; 

• ma§ina cu "program ramificat" (ma§ina Crowder, construita de N.A. Crowder) nu mai 
descompune materialul de invatat in pa§i mici, dar mentine verificarea raspunsului. Se 
determina anterior toate tipurile de erori posibile dupa fiecare secventa de invatare §i in raport 
cu eroarea sa concreta, elevul este trimis la o secventa suplimentara de informatie sau la o 
operatie care trebuie invatata. Prin urmare eroare trebuie corectata, dar nu prin 
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descompunerea informatiei ci prin analiza insa§i a erorii elevului §i furnizarea de informatii 
suplimentare (Mucchielli, 1982). 

La Skinner, eroarea este evitata sistematic pentru ca este apreciata ca periculoasa pentru 
invatare. De exemplu utilizarea testelor de cuno§tinte cu alegere multipla in evaluarea 
formativa este respinsa de Skinner care invoca posibilitatea fixarii unor raspunsuri gre§ite 
(Skinner, 1965). Celelalte doua tipuri de ma§ini nu evita eroarea ci o folosesc in invatare. 
Preluand unele din ideile invatamantului programat pe un fundament epistemologic nou, 
consolidat de psihologia cognitiva, s-au construit, dupa o jumatate de secol, sistemele 
tutoriale inteligente care folosec eroarea ca sursa de invatare (ITS) (Anderson, 2000). 




Exemple 

Tutorial este un ansamblul de reguli de producere necesare pentru a stapani o 
competenta: de exemplu rationamentul in algebra sau repararea unui motor. 
Sistemele tutoriale inteligente contin mai multe tipuri de informatii: 

• componentele sarcinii/competentei care trebuie formate; 

• listele de erori eel mai frecvent intalnite la elevi; 

• "regulile eronate" care explica erorile comise de elevi. 

In functie de eroarea comisa de elev, se cauta regula gre§ita de producere §i i 
se furnizeaza acestuia informatia necesara pentru autocontrol. Exemplificam 
pentru eroarea "un cozonac nu este suficient de crescut": regulile gre§ite de 
producere sunt plasate in momente diferite: cantitatile de ingrediente nu au 
fost respectate, nu s-a respectat timpul de dospire, s-a deschis cuptorul in 
momente nepotrivite ale coacerii etc. Pentru fiecare din aceste tipuri de erori, 
elevul trebuie sa primeasca, in diverse moduri, informatia pentru autocontrol 
§i sa repete aplicarea ei, pana la desfa§urare automatizata (Cocorada, 2004b). 



5. Evaluarea teoriei lui Skinner 

Succesul sistemului lui Skinner, campionul behaviorismului §i eel mai empirist dintre 
teoreticieni, a fost asigurat de programele de intarire intermitenta. Acestea depa§esc 
observatia cotidiana a faptului ca recompensa influenteaza invatarea, propunand modalitati de 
interventie diferentiate, subtile a caror eficienta a fost verificata experimental. In planul 
practic, sustin Hilgard & Bower, succesul a rezultat din demonstrarea posibilitatii de a 
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controla invatarea: Skinner aducea porumbeii in sala de curs §i ii invata, prompt §i previzibil, 
diverse trucuri chiar in fata studentilor, ca §i din utilizarea invatarii programate atat in 
formarea initiala cat §i in cea continua. Aplicate in invatamant ideile behavioriste au condus la 
pedagogia prin obiective, la pedagogia invatarii depline, invatamantul programat cunoscute in 
intreaga lume. 

Perimarea accentuata a cuno^tintelor in epoca actuala a adus in atentia educatorilor 
importanta modurilor de lucru, a tehnicilor de invatare §i a impus o noua atitudine fata de 
eroare, derivata din noile teorii epistemologice. Preluand unele din ideile invatamantului 
programat, pe un fundament epistemologic nou, consolidat de psihologia cognitiva, s-au 
construit, dupa o jumatate de secol, sistemele tutoriale inteligente. 

5.1. Baby in a Box 

Skinner a extins conditionarea operanta de la animale la om - adulti §i copii, normali §i 
deficienti, sanato§i §i bolnavi psihic - §i in contexte mai variate decat laboratorul in care s-au 
derulat, dar generalizarea s-a realizat in multe cazuri mai mult prin analogie decat prin 
experimentare. Succesul teoriei sale rezulta din posibilitatea de aplicare in domenii diverse: 
sanatate, industrie, criminalitate, educatie. Pentru a-§i demonstra teoria, psihologul 
conditionarii operante, a construit pentru fiica sa Deborah „cutia pentru copii" similara cutiei 
Skinner pentru animale. El §i-a descris interventia in Ladies Home Journal in 1945 sub titlul 
Baby in a Box. 

5.2. Utopia lui Skinner 

Skinner a sustinut ca toate comportamentele umane sunt invatate prin conditionare 
operanta, realizata de societate, de parinti, §coala, fara a §ti se intampla in „cutia neagra". 
Daca programul de intarire ar fi corect aplicat §i dirijat atunci s-ar obtine toate 
comportamentele dorite de societate, sustine behavioristul american. Romanul lui Burrhus 
Frederic Skinner - Walden Two (1948) constituie o aplicare a sistemului sau §tiintific intr-o 
utopie ce considera personalitatea ca rezultanta a recompenselor sau pedepselor primite de 
individ. 
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Exemple 

In 1967, un grup de tineri entuziasmati de ideile promo vate in Walden Two 
fondeaza o comunitate agricola, pe colinele Virginiei, pentru a aplica 
mecanismele de formare a comportamentului prin recompensa §i pedeapsa. In 
ferma lor, numita Twin Oaks, tinerii au interzis drogurile, au condamnat 
alcoolul §i tigarile, considera televiziunea ca vehicul al valorilor 
traditionaliste, iar sexul - o modalitate placuta de petrecere a timpului. Pentru 
comportamentele dezirabile, membrii comunitatii erau recompensati, iar 
gre§elile lor - ignorate. Rezultatul a fost un e§ec: se furnizau multe intariri 
afective, dar putine intariri monetare, competenta nu era suficient recunoscuta 
(www. twinoaks) . 



1q7)o- 



APLICATII 

Comentati afirmatiile lui Skinner De§i „omul nu este chiar un porumbel ...lumea 
este o cutie uria§a" Care este opinia dv. asupra posibilitatii omului de a se 
autodetermina? 



E§ecul de la Twin Oaks a favorizat criticile oponentilor care l-au acuzat pe Skinner ca 
exagereaza caracterul determinist al naturii umane. Psihologul de orientare umanista, Carl 
Rogers a criticat reductionismul lui Skinner §i a calificat generalizarea lui ca degradanta 
pentru specia umana, deoarece nu ar lua in considerare dreptul la autodeterminare (1956). 
Psihologul le-a raspuns ca „omul nu este chiar un porumbel", dar ca ideile behavioriste sunt 
aplicabile in multe domenii industrie, reabilitarea tinerilor delicventi, publicitate etc. 

Pentru a raspunde criticilor sai, Skinner a scris in 1971 lucrarea Beyond freedom and 
dignity in care raspunde negativ la intrebarea daca omul este raspunzator pentru el insu§i. 
Omul nu este liber sa aleaga, sa ia decizii, scria Skinner, el este conditionat de intaririle pe 
care le prime§te in familie, §coala, biserica, la locul de munca, sustine autorul. In opinia lui 
Skinner, in regimurile democratice, se considera in mod gre§it ca fiecare individ este o fiinta 
ganditoare, un Ego, o personalitate, un spirit. De fapt, lumea este o cutie uria$a care il 
conditioneaza pe individ. Pentru a controla comportamentul uman este necesara construirea 
unui mediu adecvat, in care sa functioneze principiile behavioriste. De§i ataca principiile 
americane stipulate in declaratia de independenta, cartea a avut un succes de librarie uria§. A 
fost urmata de numeroase critici venite din partea psihologilor, istoricilor, teologilor care au 
impartit lumea in doua tabere opuse (Dube, 1999, pp. 143-144). 
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5.3. Aplicatii in terapie 

Ideile skinneriene, imbogatite cu aporturi ale teoriilor lui Bandura §i Rotter, sunt 
utilizate in modelul ABC comportamental, unde A semnifica antecedentele, B - Behavior 
(comportamentul) §i C - consecintele. Sunt fundamentate de ideea tipic behaviorista ca 
oamenii sunt produse ale mediului, iar comportamentul este rezultat al invatarii. 
Comportamentul normal este invatat prin intarire §i imitatie, iar eel anormal este rezultatul 
unei invatari gre§ite. Folose§te masurarea §i aprecierea, identificarea problemelor §i il 
informeaza exact pe client asupra progreselor. 

Obiectivele terapiei comportamentaliste privesc elimi-narea comportamentului 
neadaptat §i invatarea unui comportament nou, adecvat. Clientul are un rol activ in stabilirea 
obiectivelor §i evaluarea atingerii lor. Consilierul este activ §i directiv, asemenea unui 
professor sau formator care il ajuta pe client sa invete cat mai mult. Cei doi lucreza impreuna 
pentru a implementa comportamente noi: stabilesc obiective de atins §i tehnicile cele mai 
adecvate, evalueaza progresul, tenmele de casa. Rolul terapeutului este de a aplica intariri, de 
a fi model, profesor sau consultant, de a incuraja programele de autodirectionare pentru 
schimbarea comportamentului (Corey, 1991). Conform acestui model, unui client ii spunem 
nu numai ce sa faca (informatii) §i ci cum sa faca (cuno§tinte procedurale), ii subliniem 
consecintele pozitive (expectantele) §i il ajutam sa inteleaga ca este in stare sa faca ceea ce ii 
este util (sentiment de autoeficacitate). Comportamentele vizate sunt, conform teoriei lui 
Skinner, cele operante, prin care producem modificari asupra mediului. Consecintele 
comportamentului util sunt intarirea §i pedeapsa. Ca tehnici de accelerare a comportamentului 
se utilizeaza: tehnica intaririi pozitive, tehnica intaririi negative, tehnica aproximarii succesive 
(presupune descompunerea comportamentului dezirabil in secvente §i intarirea fiecareia, 
analog invatarii programate), tehnica modelarii (vezi in paginile urmatoare modelul propus de 
Bandura), tehnica Premack etc. (David, 2006). Modelul ABC este apreciat ca eficient in 
educatie. 

6. Modelul behaviorist al invatarii intre cele doua razboaie mondiale 

Impactul behaviorist asupra dezvoltarii psihologiei invatarii este atat de mare incat, 
practic, reprezentantii acestui curent au dominat scena §tiintifica intre cele doua razboaie 
mondiale (Bourgeois et al, 2003). Wundt, dupa ce §i-a indeplinit rolul de intemeietor al 
psihologiei ca §tiinta, nu a exercitat o influenta prea mare asupra dezvoltarii ei. Functionalistul 
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J. Dewey a continuat sa influenteze mediile educative, nu atat prin cercetari asupra invatarii 
cat prin conceptia sa de filosof §i pedagog care a avut un rasunet puternic atat in America cat 
§i in Europa. Behaviorismul a devenit rapid modelul dominant in psihologia invatarii in toata 
lumea: 

• in prima jumatate a secolului la XX-lea, toate manualele de psihologie a invatarii 
prezentau, in detaliu, behaviorismul; 

• invatarea a fost definita ca schimbare a comporta-mentului, definitie prezenta §i azi in 
unele lucrari; 

• s-a instituit premiul Thorndike, cea mai inalta distinctie acordata de APA pentru 
cercetatorii americani din domeniul psihologiei educationale. 

Contributiile importante in domeniul §colar sunt constitute de invatarea programata 
ce a luat o amploare deosebita in anii '70. "Ma§inile de invatat" §i "manualele programate", 
softurile educationale interactive, evaluarea on-line sau asistata de calculator au la baza 
acela§i principiu al descompunerii activitatii de invatare in secvente simple, organizate 
succesiv, dupa un plan logic, asimilarea fiecarei unitati fiind verificata imediat §i intarita, daca 
raspunsul solicitat este eel corect. 

Dintre toate curentele psihologice, behaviorismul §i neobehaviorismul a fost intens 
preocupate de fenomenele invatarii: mecanisme, factori, legitati. Printre adeptii 
behaviorismului se numara reprezentanti ai pedagogiei active: Maria Montessori (1870-1952), 
Celestin Freinet (1896-1966), Ovide Decroly (1871-1932). Ideile acestora, considerate 
clasice, sunt preluate §i depa§ite de Skinner care dezvolta articularea a trei elemente ale 
invatarii (invatarea din experienta, activismul, incercarea §i eroarea) intr-o situatie in care 
rolul profesorului este sa instruiasca §i sa gestioneze conditiile invatarii. Dupa anii 1940, se 
dezvolta noi directii in cercetarea comportamentului: modelul clasic S-R devine mai flexibil, 
se transforma in S-O-R, prin admiterea unor variabile intermediare ale invatarii: procesele 
cognitive §i reglatorii sau a variabilelor de natura fiziologica. In acest mod, comportamentul §i 
procesele psihice incluse in el sunt considerate un tot unitar. 




Rezumat 

O psihologie cu adevarat §tiintifica nu se poate aplica decat comportamentului 

organismelor animale §i umane deoarece este obiectiv §i observabil. Ca §i la 
Thorndike, invatarea la Watson §i Skinner nu presupune nici o activitate mentala la 
subiect, mentalul fiind considerat o himera. 
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Watson definite invatarea ca modiflcare a comportamentului, rezultata din 
stabilirea sau din stingerea unei legaturi intre stimuli §i raspunsuri. 
Watson respinge transmiterea prin ereditate a unor abilitati speciale, a trasaturilor de 
caracter, a structurilor personalitatii. Omul nu este innascut, el se construie§te!" prin 
adaptare la mediu. Pe baza experimentului - Micul Albert - Watson a sustinut ca 
reactiile emotive sunt conditionate §i pot fl transferate la situatii similare. 
Contributia esentiala a lui Watson prive§te cre§terea obiectivitatii investigatiilor 
psihologice §i precizarea finalitatii activitatilor psihologice. Cea mai cunoscuta 
gre§eala a parintelui behaviorismului este absolutizarea importantei invatarii §i a 
educatiei in determinarea comportamentului. 

Comportamentul este operant - animalul trebuie sa emita un raspuns 
corespunzator (o actiune, un operant) pentru a produce un stimul de intarire. Un 
comportament dorit se obtine daca raspunsul este urmat de o consecinta placuta 
intarire pozitiva) sau de una neplacuta, dureroasa (intarire negativa). Observand ca in 
viata cotidiana, de§i intaririle nu sunt continue, activitatile nu inceteaza, Skinner a 
experimentat §i propus "programe de intarire", folosind intervalul §i ratia de intarire 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

1 . Stabiliti asemanari §i deosebiri intre conditionarea pavloviana §i conditionarea 
emotiilor la Watson. 

5 

2. Stabiliti asemanari §i deosebiri intre conditionarea pavloviana §i conditionarea 
operanta. 
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Unitatea de invatare 3. 



CONSTRUIREA CUNO§TINTELOR 

Cuprins 

1.1. Introducere 51 

1.2. Obiective 52 

1.3. Continuturi 

1. Reintoarcerea cognitivului 52 

2. Epistemologia geneticd 52 

3. Teoria piagetiand a dezvoltdrii inteligentei 53 

4. Teoria constructivistd a invdtdrii 58 

5. Dezvoltare §i invatare 61 

6. Metode calitative pentru studierea invdtdrii 63 

7. Implicatii asupra dezvoltdrii invdtdmdntului 64 

8. Evaluarea teoriei constructiviste 67 

1.4. Rezumat 69 

1.5. Teste de evaluare 69 

1.6. Tema de control 69 

■^kl- 1.1. Introducere 

^^1 Behaviorismul era construit pe metafora "cutiei negre" aplicata 

psihicului uman considerat impenetrabil, imposibil §i inutil de cunoscut. 
Cercetarile ulterioare asupra invatarii §i-au propus sa patrunda in cutia neagra, 
sa descrie demersul mintal, sa-1 inteleaga §i sa-1 influenteze. De la „cutia 
neagra" s-a trecut treptat la „cutia cu instrumente cognitive" (§chiopu, 2003). 
Unul din primele demersuri care readuc cognitivismul in psihologie este 
constiutit de cercetarile lui Piaget asupra dezvoltarii §i invatarii, cercetari care 
au influentat psihologia din intreaga lume, au primit confirmari transculturale, 
au stat la baza a numeroase reforme ale invatamantului. Teoria lui Piaget 
privind invatarea este numita constructivista deoarece copilul, in viziunea 
acestuia, reconstruie§te lumea pe plan mintal, i§i constuie^te propriile structuri 
cognitive §i informatiile despre lume, evoluand stadial. 



51 





Studiul acestei unitati ofera informatii utile pentru intelegerea practicilor de 
predare §i evaluare din §coli, dar §i a modului in care copiii invata. Cunoa§terea 
cercetarilor lui Piaget este un pas necesar in cunoa§terea lucrarilor elevilor sai 
de la Geneva care au dezvoltat teoria socioconstructivita a invatarii, aflata azi 
in actualitate, dar §i altor conceptii asupra invatarii. 

1.2. Obiectivele unitatii de invatare 

La sfdr§itul acestei unitati de invatare, studentul vafi capabil sa: 

• descrie conceptia piagetiana asupra dezvoltarii; 

• descrie designul experimentelor lui Piaget privind dezvoltarea in diverse 
stadii; 

• explice cum se produce invatarea prin echilibrari sccesive; 

• sa argumenteze criticile aduse lui Piaget; 

• sa explice impactul teoriei constructiviste asupra abordarii invatarii, 
predarii §i evaluarii. 

Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 3 ore. 



1. Reintoarcerea cognitivului 

La inceputul anilor §aizeci se produc doua evenimente cu impact puternic asupra 
dezvoltarii psihologiei invatarii: 

• aparitia, in SUA, a teoriei informatiei ce va fundamenta psihologia cognitiva actuala; 

• avantul teoriei constructiviste bazate pe dezvoltarea inteligentei, teorie elaborata inca din 
1932, de Jean Piaget (1896-1980). 

Cele doua evenimente §tiintifice au contribuit, in maniere specifice, la umbrirea 
treptata a behaviorismului §i au impus recunoa§terea rolului major al activitatii cognitive in 
invatare. 

2. Epistemologia genetica 

Fara nici o diploma in domeniul psihologiei, biologul §i filosoful Jean Piaget a devenit 
reprezentativ pentru psihologia secolului al XX-lea prin observare minutioasa, imprumutata 
din §tiintele naturii §i aplicata copiilor, dublata de o reflectie indrazneata. Epistemologia este 
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teoria cunoa§terii, o ramura a filozofiei care studiaza rolul subiectului 
§i al obiectului in procesul cunoa§terii §i fundamenteaza teoriile 
psihologice ale invatarii. Prin cercetarile sale, Piaget incerca sa 
gaseasca un raspuns psihologic intrebarilor pe care filosofia §i-le pune 
cu privire la cunoa§tere. In acest scop, el elaboreaza teoria 
constructivista a invatarii, dar §i o epistemologie noua pe care a numit- 
o „epistemologie genetica". Epistemologia genetica propune reflectia 
asupra genezei §i a transformarii structurilor cognitive la subiectul 
uman. Ea nu recunoa§te subiectul in sine, ci doar obiecte succesive cunoscute de subiect, in 
diverse etape ale evolutiei sale (Dube, 1999, p. 205). „Studiul transformarii cuno§tintelor, 
ajustarea progresiva a cunoa§terii este ceea ce eu numesc epistemologie genetica §i este 
singura perspective posibila pentru un biolog." afirma Piaget. El i§i propune sa studieze 
modul de constructie a structurilor cognitive in interactiunea cu mediul §i cum, traversand 
aceste interactiuni, structurile sale cognitive se dezvolta. Principiul pe care Piaget construie§te 
epistemologia genetica §i, pe baza acesteia, teoria asupra invatarii §i dezvltarii sustine ca „Eu 
(orice individ, n.n) nu cunosc obiectul decat actionand asupra lui §i nu pot afirma nimic 
despre el inainte de aceasta actiune" (Piaget, 1947, p. 12). 

3. Teoria piagetiana a inteligentei 

Functionarea cognitiva se sprijina pe doua elemente: organizarea - tendinta a 
fiintelor vii de a-§i integra experientele §i activitatile in sisteme sau structuri §i adaptarea - 
realizata prin asimilare §i acomodare (Piaget, 1970). 

3.1. Definitii 

Asimilarea consta in integrarea unui element nou la o schema cognitiva veche, iar 
acomodarea consta in schimbarea vechii scheme atunci cand apare o informatie noua, 
neconforma cu acea schema. Prin asimilare, organismele actioneaza asupra mediului. La 
randul sau, mediul actioneaza asupra structurilor organice determinand acomodarea, 
schimbarea acestora. Prin succesiunea celor doua procese organismele se adapteaza la mediu. 
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Exemple 

Piaget compara activitatea subiectului cunoscator cu asimilarea /digestia, 
proces fiziologic prin care organismul transforma substantele externe ingerate, 
integrandu-le propriului organism - le asimileaza. 



La nivelul mintal, asimilarea §i acomodarea se realizeaza, analog planului biologic, 
prin dezvoltarea, respectiv modificarea schemelor §i operatiilor (mentale) pentru a ajunge la 
echilibrare. Aceasta echilibrare este dinamica, omul cautand mereu eel mai bun echilibru care 
nu poate fi atribuit nici ereditatii (subiectului), nici influentei mediului (obiectului). 

3.2. Dezvoltarea stadiala a inteligentei 

Piaget §i-a extras concluziile privind „na§terea" inteligentei din observatii minutioase 
asupra celor trei copii ai sai, prezentate in lucrarea La naissance de V intelligence (1966). 
Conceptia lui este diferita de cea behaviorista care sustine, a§a cum am aratat in paginile 
anterioare, ca un comportament nu este decat o reactie la stimulii din mediu, reactie care nu-i 
angajeaza structurile interne. 

Inteligenta se dezvolta stadial avand premise biologice; se na§te din obi§nuinte §i din 
exercitiul reflexelor „... nu apare niciodata, la un moment dat al dezvoltarii mentale, ca un 
mecanism integral asamblat §i radical diferit de tot ceea ce il precede. Ea prezinta, din contra, 
o continuitate remarcabila cu procesele achizitionate sau chiar innascute, rezultate din asocieri 
cotidiene §i din reflexe, procese pe care ea se bazeaza folosindu-le." (Piaget&Inhelder 1969. 
p. 25). Ordinea stadiilor este constants, dar limitele temporale pot varia, de la un copil la altul, 
de la o tara la alta sau de la o epoca la alta. Piaget §i-a propus sa descrie tipurile de gandire 
specifice fiecarui stadiu de dezvoltare, nefiind interesat de diferentele individuale dintre copii 
ci doar de asemanarile existente intre copiii de aceea§i varsta. 

Prin actiune asupra mediului fizic, orice copil reconstruie§te realul (lumea) pe plan 
mental, modificandu-§i schemele §i formandu-§i operatii (Piaget & Inhelder, 1969). Schemele 
sunt reprezentari interne ale actiunilor fizice sau mentale, planuri, harti ale actiunilor; unele 
sunt innascute (suptul) sau dobandite (apucarea intentionata) §i sunt fundamentale in 
dezvoltarea inteligentei. 
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Exemple 

Schemele evolueaza prin: 

• asimilare de obiecte noi; de exemplu, suptul are in schema originara ca 
obiect doar sanul mamei, apoi asimileaza §i alte obiecte: coltul paturii, degetul; 

• ori prin acomodare (ex. apucarea unui sapun ud). 

Analizand schema de sugere a degetului, Piaget subliniaza ca nici reflexele 
gurii nici ale mainii nu permit o astfel de achizitie, ci doar experienta. 
Exemplu: intrarea in actiune a mainii permite dezvoltarea unei noi scheme 
„apucarea" care, de la un rezultat intamplator, se extinde la toate obiectele 
accesibile, pe care copilul le trage, le impinge, le apropie, le apuca. Dintr-o 
lume care, in substadiul anterior, era introdusa in gura, supta, universul devine, 
pentru copilul de 5-9 luni, un univers manuit, asupra caruia el produce efecte §i 
a carui manipulare atrage atentia parintilor §i genereaza satisfactie copilului. 
Aceste achizitii ar fi fost numite de Pavlov reflexe conditionate sau asocieri 
(behaviori§tii), constructivi§tii le considera adaptari achizitionate. 



Piaget descrie acomodarea ca proces de evolutie a schemelor, care se transforma 
adaptandu-se la obiecte cu totul noi. In caseta de mai jos, este descrisa o schema de 
acomodare, apucarea obiectelor ude, ce presupune mi§cari diferite de ale apucarii obiectelor 
uscate. Actiunea prin care rezultatele obtinute de copil, la inceput din intamplare, sunt 
gratificate de succes §i ulterior repetate, ar fi fost, in teoria lui Skinner o intarire, iar 
Thorndike ar fi considerat ca s-a produs o invatare prin incercare §i eroare. 




Exemple 

La 12 luni, fetita A. este capabila sa sesizeze manual obiectele, sa le apuce, sa 

le traga, sa le intoarca de pe o parte pe alta, deci a construit schema de apucare. 
La un moment dat, in campul ei de actiune apare un obiect nou, mai dificil de 
apucat decat cele de pana atunci: un sapun ud. Fetita incearca sa il deplaseze, il 
lasa, il ia din nou §i repeta actiunea, adica realizeaza asimilarea, dar nu reu§e§te 
sa il tina in mana, sapunul ii scapa mereu. Schema se rafineaza treptat, 
apucarea devine tot mai corecta §i mai indelungata (incepe acomodarea). 
Treptat, fetita reu§e§te sa prinda sapunul §i apoi prinde cu succes orice obiect 
ud, alunecos; structura ei cognitiva a ajuns la un nou echilibru, superior. 
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Dezvoltarea copilului contina, acesta coordonand schemele formate, in ansambluri de 
mi§cari mai complexe. In caseata de mai jos, este descris un comportament intalnit §i la 
maimute ce a fost studiat de psihologii gestalti§ti, dar interpretat altfel decat o face Piaget. 




Exemple 

Experimented cu unul din copii sai, Piaget observa ca inainte de 1,5 ani acesta 

i§i apropia intamplator un bat, trecandu-1, dupa incercari repetate, printr-un 

gard de bare. Injur de doi ani, conduita copilului se schimba: el ramane inactiv 

un timp, dupa care, ca §i cand ar fi avut o viziune, face o singura mi§care 

adecvata, dar care nu depa§e§te ca nivel mintal cimpanzeul. 

Iluminare / inshigt, adica reconfigurare a camplui perceptiv prin construirea 

unei bune forme sau coordonare interna a schemelor mentale? 

Kohler ar fi spus ca ne aflam in fata invatarii prin iluminare: copilul a 

reorganizat campul perceptiv. Distantandu-se de pozitia gestalista, Piaget 

introduce in explicatie coordonarea interna a schemelor mentale (Dube, 1999, 

pp. 214-218). 



La inceputul celui de al doilea stadiu de dezvoltare (stadiul preoperator), copilul 
este capabil sa inlocuiasca un obiect prin alt obiect (o cutie de chibrituri care se deplaseaza pe 
o sfoara poate deveni, in timpul jocului, un funicular). Ulterior, obiectele sunt inlocuite prin 
imagini §i apoi prin cuvinte. Noua achizitie, functia simbolica, elibereaza copilul de campul 
perceptiv §i ii permite sa evoce obiecte absente §i situatii trecute. El va numi „scaun" obiectul 
pe care se a§eaza, dar nu va intelege complet de ce §i alte obiecte relativ similare primesc 
acela§i nume din partea parintilor sai. Copilul ramane, la aceasta varsta, la jumatatea drumului 
intre generalitatea conceptelor §i individualitatea elementelor particulare. Dezvoltarea 
cognitiva continua, copilul devine capabil sa ordoneze §i sa clasifice obiecte, dar ramane 
prizonier al campului perceptiv. 

In jurul varstei de 7 ani, incep sa se constituie operatiile, structuri mentale absente la 
na§tere, rezultate din interiorizarea actiunilor externe §i devenite reversibile prin coordonarea 
cu alte operatii. Experienta clasica privind conservarea volumului, demonstreaza ca inainte de 
7 ani, simpla interiorizare a perceptiilor §i a mi§carilor nu permite copilului sa relationeze 
inaltimea §i raza unui pahar, copilul aflandu-se intr-o faza „ilogica" (Piaget & Inhelder, 
1969). 



56 



Dupa 6/7 ani, incepe stadiul operatiilor concrete, cand copilul opereaza cu imagini 
ale obiectelor. Spre 10 ani, copilul va raspunde corect la intrebarea privind volumele din A §i 
C (fig. 1) sesizand corect legatura dintre inaltimea lichidului §i diametrul paharului: „Nimic nu 
s-a schimbat, nu s-a luat §i nu s-a adaugat nimic!" va argumenta aceasta. 



Exemple 

Intrebat in care pahar A sau C, se afla mai mult lichid, copilul 

raspunde ca in vasul C se afla mai mult lichid decat in A, de§i 
transvasarea din B in C s-a efectuat sub privirile sale. Fixarea asupra unui 
singur aspect al realitatii (inaltimea lichidului) - numita de Piaget 
„centrare" - indica absenta conservarii §i a reversibilitatii (fig. 1). Chiar 
cand este contrazis de adult sau este pus in fata unor afirmatii 
contradictorii proprii, copilul nu recunoa§te egalitatea volumelor din 
vasele A §i C (faza a doua). 







v. 



Faza I 



j 



K. 



Y 

Faza a Il-a 



J 



Fig. 1 Conservarea volumului 

Orice recompensa ar primi, copilul nu va fi capabil sa conserve volumul 
la 7 ani. Conservarea volumului se construie§te treptat, prin echilibrari 
succesive §i devine activa injur de 10-11 ani. 

Behaviori§tii ar fi sustinut ca invatarea s-a realizat in pa§i mici, copilul progresand 
datorita intaririlor primite, psihologii gestalti§ti ar fi explicat acest raspuns prin reorganizarea 
subita a elementelor din campul perceptiv. Piaget sustine ca raspunsul corect este urmarea 
unei reorganized cognitive, a unei constructs progresive, realizate in timp §i care tinde spre 
un echilibru superior. Cu alte cuvinte, structura cognitiva rezulta dintr-o geneza, dintr-o 
istorie a interactiunilor cu mediul. 
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Exemple 

Absenta conservarii substantei la 4 ani evidentiaza absenta reversibilitatii: 

i 1 5 5 5 

copilul nu poate reface mental bastonul dintr-o bila, el ramane dependent de 
perceptie. Dupa 6-7 ani, el este capabil sa refaca drumul in ambele sensuri §i va 
declara ca bila §i bastonul au aceea§i cantitate de plastilina. 



In ultimul stadiu al dezvoltarii (stadiul operatiilor formale), incepand de la 11/12 
ani, adolescentul devine capabil sa opereze logico-matematic, sa lucreze cu propozitii despre 
prezent, real, dar §i despre posibil. El depa§e§te operatiile concrete - a seria, a clasifica care se 
aplicau doar obiectelor sau imaginilor acestora. Echilibrul operatiilor se atinge in jur de 1 5 
ani. Pentru a raspunde la intrebarea „Care segment este mai mare - A, B sau C? prin 
compararea inaltimilor a trei segmente (A<B, OB), adolescentul nu mai are nevoie de 
prezenta acestora ci doar de descrierile lor sau de relatiile exprimate simbolic. 




Sa ne reamintim... 

Piaget a elaborat un model al dezvoltarii, al evolutiei cognitive a omului, in 
patru stadii (senzorio-motor, preoperator, al operatiilor concrete §i al 
operatiilor formale) §i un model al structurilor cognitive care caracterizeaza 
stadiile de dezvoltare, adica teoria piagetiana a inteligentei (teoria operatorie a 
inteligentei). Conform teoriei operatorii, inteligenta are premise biologice, se 
na§te din obi§nuinte §i din exercitiul reflexelor §i se dezvolta modificand 
schemele §i formand operatii prin actiune asupra mediului fizic. Ordinea 
stadiilor este constanta, dar limitele temporale pot varia. Piaget §i-a propus sa 
descrie tipurile de gandire specifice fiecarui stadiu de dezvoltare, nefiind 
interesat de diferentele individuale ci doar de asemanarile existente intre copiii 
de aceea§i varsta. 




APLICATII 

Relationand informatiile din aceasta UI cu cele achizitionate la Psihologia 
dezvoltarii, descrie pe larg, conceptia piagetiana asupra dezvoltarii inteligentei. 



4. Teoria constructivista a invatarii 

Jean Piaget §i-a consacrat cea mai mare parte a carierei §tiintifice studiului dezvoltarii 
inteligentei umane §i invatarii. Intr-o lucrare din 1964 (Six etudes de psychologie), autorul insu§i 
§i-a situat propria conceptie intre behaviorism §i gestaltism. El a acceptat rolul pe care psihologii 
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americani de orientare behaviorista il confereau mediului §i nu a negat utilitatea metodei 
experimentale in cercetare. Nu a acceptat insa explicatia propusa de behaviorism, care 
interpreteaza invatarea ca asociere exclusiva a reactiei (subiectul) §i a stimulului (obiectul). A 
repro§at behaviori§tilor ca nu tin seama de medierea cognitiva in relatia dintre subiect §i mediul 
sau. Altfel spus, le-a repo§at ca exclud rolul activitatii mentale a subiectului in formarea noilor 
comportamente. In opinia sa, behaviori§tii tind sa subordoneze comportamentul fata de mediu §i sa 
acorde predominanta dobanditului fata de innascut. Aceasta pozitie este considerata un "genetism 
fara structura" §i il apropie pe Piaget de psihologia gestaltista. 

In teoria gestaltista invatarea consta in reorganizarea elementelor campului perceptiv, 
subiectul cautand prin activitatea cognitiva o buna forma, o forma echilibrata, numita "gestalt". 
Piaget este in acord cu aceasta teorie privitor la reorganizarea structurilor §i tendinta spre echilibru. 
In acela§i timp, o critica deoarece procesul de iluminare, elementul central al teoriei gestaltiste, nu 
poate fi, spune biologul elvetian, o intuitie spontanee, iar inteligenta nu se poate reduce la 
perceptie. De§i constituie un progres fata de asociationism, gestalismul nu ar tine seama de istoria 
individului, de dezvoltarea acestuia. Piaget repro§eaza gestaltismului ca vede medierea cognitiva 
doar aici §i acum, in interactiunea subiect-mediu, fara nici o referire la modul in care ea s-a 
dezvoltat. Buna forma ramane, la psihologii gestalti§ti, o structura invariabila, ce nu evolueaza, 
innascutul domina dobanditul. Din acest motiv, gestaltismul este apreciat de Piaget ca un 
"structuralism fara geneza" (L. Dube. 1999). 



APLICATII 

Care sunt deosebirile dintre behaviorism §i gestaltism, in viziunea lui Piaget? 



4.1. Constructivismul - a treia cale 

Intre genetismul fara structura al behaviori§tilor §i structuralismul fara geneza al 
gestalistilor, Piaget i§i situeaza propria pozitie teoretica, a genezei structurilor, considerata ca 
fiind a „treia cale" in psihologia invatarii. In viziunea sa, invatarea este inteleasa ca achizitie 
de structuri noi de operatii §i informatii despre mediu. 

Teoria lui Piaget este numita constructivista deoarece sustine ca individul 
reconstruie§te mental mediul/ lumea, iar mediul, odata construit mental, actioneaza asupra 
individului. Altfel spus subiectul §i mediul interactioneaza in invatare. Constructia mentala a 
lumii presupune §i construirea structurii cognitive a subiectului care se perfectioneaza pana la 
18 ani, prin urmare are o geneza, o istorie. Structurile cognitive, schemele asimileaza obiecte 
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noi, se generalizeaza dupa activitatea cu obiecte similare §i se diferentiaza cand intra in 
contact cu obiecte diferite. Deci se afla in continua transformare, echilibrare. In acest punct, 
conceptia lui Piaget se apropie de functionalismul american, reprezentat de J. Dewey, care 
subliniaza rolul interactiunilor dintre individ §i mediu §i al activitatii cognitive a subiectului, 
activitate care este functional**, in serviciul adaptarii la mediu. 

4.2. Geneza structurilor 

In teoria piagetiana, invatarea este definita in doua sensuri: 

• un sens restrans - achizitie de informatii (date, fapte) sau de raspunsuri pentru o situatie; 

• un sens larg - invatarea este definita ca achizitie de structuri generalizabile la un mare 
numar de situatii; invatarea depa§e§te acceptiunea clasica a achizitiei de informatii, ingloband 
formarea structurilor inteligentei. 



Exemple 

In sens restrans, la biologie, un copil poate invata care sunt caracteristicile 
berzei, ratei, lupului sau cainelui etc. (achizitie de informatii). 
In sens larg, copilul nu invata numai forme verbale, ci realizeaza o intelegere 
mai ampla, achizitionand conceptele „clasa" (pasare, mamifer, animal), 
„subordonare" (ex. clasa „mamifer" este subordonata clasei „animal" §i 
mo§tene§te toate notele ei), „supraordonare" (ex. clasa „animal" este 
supraordonata clasei „pasare" §i preia o parte din notele acesteia), „note 
definitorii" (ex. „a na§te pui vii" este o nota definitorie pentru mamifere, 
nemaifiind intalnita la alte animale (i§i formeaza structuri ale inteligentei). 




Piaget este de doua ori constructivist deoarece propune: 

• un model al dezvoltarii, al evolutiei cognitive a omului, in patru stadii principale §i un model al 
structurilor cognitive care caracterizeaza stadiile de dezvoltare; este teoria piagetiana a inteligentei, 
numita §i „teoria operatorie a inteligentei"; 

• un model al invatarii cu grad de generalitate foarte mare pentru a explica modul in care individul 
progreseaza de la un stadiu la altul; progresul consta in transformarea structurilor cognitive de la un 
nivel inferior la altul superior, pentru a atinge un echilibrul mai bun §i a asigura o mai buna adaptare 
la mediu. Este teoria piagetiana a invatarii, numita teoria constructivista a invatarii (Bourgeois et. al., 
2004). 
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Sa ne reamintim... 

Din a doua jumatate a secolului trecut, a inceput umbrirea treptata a 
behaviorismului §i s-a recunoscut rolul major al activitatii cognitive in invatare. 
Piaget este de doua ori constructivist deoarece propune „teoria operatorie a 
inteligentei"§i teoria constructivista a invatarii. 



5. Dezvoltare §i invatare 

Inainte de a achizitiona o informatie noua, copilul este in starea de echilibru, de 
armonie cognitiva. Cand intalne§te informatii neconcordante cu schema veche, echilibrul este 
tulburat, apare un conflict cognitiv, dar copilul il depa§e§te printr-un nou echilibru. Acest lant 
de echilibrari succesive ale structurilor mentale constituie dezvoltarea. Ea nu poate fi grabita, 
iar invatarea trebuie sa i se subordoneze. 

5.1. Invatarea este un nou echilibru 

Factorii invatarii sunt constituiti de maturizare (factor intern), de activitatea 
subiectului, de mediu (restrans in experimentele lui Piaget la mediul fizic, fara a-1 include §i 
pe eel social) §i de echilibrare, mecanism reglator care se dezvolta odata cu sistemul mintal 
(R. Atkinson, 2002, p. 111). Prin urmare, la Piaget nici ineismul nici ereditarismul nu 
constituie explicatii complete ale invatarii. Veritabila invatare se situeaza in planul dezvoltarii 
§i urmeaza acesteia. 

Inse§i informatiile (apartinand sensului strict al invatarii) ajung la un nivel de 
intelegere convenabil numai daca se insereaza in structuri cognitive care au atins un anumit 
grad de dezvoltare. Daca este confruntat cu un dezechilibru §i structurile sale cognitive nu ii 
permit sa trateze satisfacator situatia (apare un conflict cognitiv) atunci copilul va cauta sa 
restabileasca acest echilibru in doua moduri: 

• incercand sa ajusteze informatia perturbatoare pentru a o face compatibila cu structura sa 
initiala (asimilare); 

• incercand sa ajusteze structurile initiale pentru a tine seama de informatia perturbatoare 
(acomodare). Doar in acest ultim caz se poate vorbi, spune Piaget, de invatare autentica. 

A invata inseamna pentru Piaget, a achizitiona scheme noi de actiune, iar achizitia de 
noi scheme presupune o succesiune de echilibrari: 
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• exists un echilibru (1) adicS schemele existente permit abordarea cu success a tuturor 
situatiilor intalnite pana la momentul dat; 

• apare o situatie nouS; 

• se creeazS un dezechilibru in structura cognitivS; 

• au loc asimilSri §i acomodSri; 

• se modifies vechea schema sau se creeaza o schema noua; 

• se instaleazS un nou echilibru (2), care permite o adaptare mai buna §i este situat la un 
nivel superior fata de echilibrul anterior (1). 




Exemple 

Cand un copil afirmS cS vrabia este pasSre §i integreazS in aceastS categorie §i 

rata, operatia realizatS este asimilarea. Dar cand vede un avion, poate spune, in 
primul moment ca este pasare, pentru ca zboarS §i are aripi. Initial, avionul este 
asimilat la schema "pasare" Afland §i alte caracteristici ale avionului (este 
foarte mare, nu are pene, este construit de om din metal, oamenii pot cSlStori 
cu el), va introduce ceva nou: un obiect care zboara, dar nu este pasare. Cand a 
inteles ca avionul nu este pasare, de§i zboara, copilul a realizat o acomodare a 
vechii scheme. Deci a invStat ceva nou. 



Teza constructivistS a invatarii propune un model universal - sistemul cu reglare 
proprie, pe care-1 aplica la dezvoltarea individuals a inteligentei §i a invatarii, considerate 
forme de adaptare la mediu. Aceasta forma de adaptare este individuals. Interactiunea 
permanenta dintre individ §i lume (obiecte) ii permite acestuia sa-§i construiasca cuno§tintele, 
de unde §i numele "constructivism" dat teoriei piagetiene. Pentru a construi cuno§tinte, 
subiectul utilizeaza cuno§tintele §i structurile sale anterioare ca mijloace de reprezentare, de 
calcul, de reflexie asupra propriilor actiuni. Invatarea individuals, realizata fara ajutorul altei 
persoane independents de mediul cultural, educativ (Dube, 1999, p. 236). 




APLICATII 

Reformulati cu cuvinte proprii modalitatea in care Piaget presupune cS se 
desfa§oarS invStarea. 
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6. Metode calitative pentru studierea invatarii 

Pentru elaborarea teoriei constructiviste a invatarii, Piaget a folosit, pentru primii doi 
ani de viata, metoda observatiei naturale - observatie desfa§urata in mediul de viata al 
copilului. Dupa inregistrea comportamentului copilului, autorul face o scurta interpretare. 




Exemple 

„Obs. 170 - la 0:8 (7) Laurent o vede pe mama sa intrand in camera §i o 

urmare§te cu ochii pana in momentul in care ea se a§eaza inapoia lui. Atunci i§i 
reia locul, dar se intoarce de mai multe ori pentru a o revedea, de§i nici un 
zgomot nu-i poate reaminti aceasta prezenta. 

„...este aici un inceput de construire a obiectului, ...acest proces se desfa§oara 
deci in paralel cu un inceput de memorie sau de localizare in timp." (Piaget, 
1967, p. 273). 



Pentru copiii capabili sa foloseasca limbajul, Piaget introduce experimentul, 
adaugandu-i observatia §i metoda interviului clinic cu intrebari nestandardizate. Ambele 
metode sunt total diferite de experimentele riguroase, insotite de prelucrari statistice, 
promovate de behaviorism. Metoda clinica presupune observarea actiunilor §i performantelor 
unui subiect efectuate la cererea experimentatorului, urmata de interviul clinic - chestionarea 
subiectului privind rezolvarea problemei §i explicarea solutiei gasite. 
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Exemple 

Unui copil i se cere: 

1 . sa compare doua bile de plastilina, 
de marime egala (A §i B); 

2. sa compare bila de plastilina (A) cu 
un cilindru de plastilina (C) rezultat 
din modificarea bilei B, transformare 
realizata in campul perceptiv al 
subiectului (Fig. 2). 

Raspunsul copilului va fi diferit, in functie de stadiul dezvoltarii cognitive: daca 
se afla in stadiul preoperational, copilul va raspunde ca mai multa plastilina are 
cilindrul pentru ca este mai lung; daca se afla in stadiul operatiilor concrete, 
copilul va sesiza ca, de§i forma este alta, cantitatea de plastilina a ramas aceea§i. 



Fig. 2 Conservarea substantei 
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Folosind modelul de desfa§urare al experimentelor lui Piaget s-au dezvoltat testele 
psihogenetice operatorii care i§i propun sa diagnosticheze nivelul de dezvoltare intelectuala a 
copilului. In urma aplicarii acestor probe se obtine descrierea ansamblului operatiilor de care 
copilul este deja capabil §i al celor pe care inca nu le poate desfa§ura. Prin aplicarea acestor 
teste, nu se stabile§te un coeficient de inteligenta ci se identified stadiul de dezvoltare in care 
se afla eel testat (Kulcsar, 1979). 




Sa ne reamintim... 

Factorii invatarii sunt constituiti de maturizare, activitatea subiectului, 
mediu §i de echilibrare (mecanism reglator care se dezvolta odata cu sistemul 
mintal). Daca este confruntat cu un dezechilibru §i structurile sale cognitive nu ii 
permit sa trateze satisfacator situatia (apare un conflict cognitiv) atunci copilul 
va cauta sa restabileasca acest echilibru. La Piaget nici ineismul nici 
ereditarismul nu constituie explicatii complete ale invatarii. Veritabila invatare se 
situeaza in planul dezvoltarii §i urmeaza acesteia. 

Pentru elaborarea teoriei constructiviste a invatarii, Piaget a folosit, pentru primii 
doi ani de viata ai copilului, metoda observatiei naturale. Pentru copiii capabili sa 
foloseasca limbajul, Piaget a folosit ca metoda experimentul, observatia §i 
interviului clinic cu intrebari nestandardizate. Metodele sale, total diferite de 
experimentele insotite de prelucrari statistice, promovate de behaviorism, au fost 
criticate pentru lipsa de rigoare. 




APLICATII 

Analizati cele doua experimente prezentate mai sus, extrase din lucrarile lui 
Piaget, §i identificati schema generala pe care sunt construite.. 



7. Implicatii ale teoriei lui Piaget asupra dezvoltarii invatamantului 

Conceptia lui Piaget a ca§tigat popularitate in toate mediile de formare, pentru copii §i 
adulti, avand un impact puternic asupra sistemelor §colare. Ideile sale au fost preluate la nivel 
de politici rationale, au fundamentat numeroase programe de reforma a invatamantului din 
diverse tari. Aportul teoriei lui Piaget la dezvoltarea practicilor pedagogice vizeaza: 
• rolul cuno§tintelor anterioare §i al structurarii acestora in invatare; 
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• importanta activitatii §i a motivatiei elevului pentru a se implica in interactiunii cu mediul, 
ce due la intelegere §i la retentie mnezica mai buna; in acest scop profesorul trebuie sa asigure 
materiale, activitati stimulative, sa puna intrebari; 

• necesitatea de a manipula obiecte concrete, de a desfa§ura experience autentice pana la 
constituirea operatiilor formale; chiar §i la adulti se pot utiliza materialele concrete ca punct 
de plecare pentru abstractizari; 

• importanta disponibilitatii cuno§tintelor (cuno§tinte prealabile - prerequis) pentru a 
folosite in asimilare sau a conflictului cognitiv pentru invatarea prin acomodare; 

• rolul reflexiei §i al metacognitiei pentru o invatare mai buna, al transferului (Lebrun, 
2002); 

• importanta stadiului de dezvoltare cognitiva in invatare; de exemplu, un copil de 6 ani nu 
poate aborda conservarea volumului; daca s-ar aborda, aceasta problem! ar conduce la 
confuzie §i disconfort; prin urmare trebuie sa a§teptam pana ce copilul dobande§te 
conservarea volumului. 

7.1. Cuno§tintele nu se transmit 

In opozitie cu practicile pedagogice traditionale, fundamentate pe abordarea 
„amprentei", Piaget sustine imposibilitatea transmiterii directe a cuno^tintelor §i afirma ca ele 
sunt produsul celui care invata. Astfel, conceptia lui Piaget a fundamentat psihologic 
metodele active de educatie, ai caror pionieri au fost Ed. Claparede, O. Decroly $i care au 
subliniat rolul actiuni elevului, al intereselor sale in invatare. In abordarea de acest tip numita 
"puericentrista", rolul profesorului consta in a facilita invatarea, a propune sau construi un 
mediu structurat, bogat pentru ca elevul sa i§i descopere contradictiile, sa le depa§easca 
inaintand spre acomodare, spre noi structuri intelectuale. 

Pe baza proprietatii de organizare, in abordarea strategiilor de predare-invatare s-a 
introdus notiunea de "cuno^tinte prealabile" (prerequis) vazute ca sisteme de ancorare in 
functie de care se realizeaza transformarea cuno^tintelor vechi sau integrarea celor noi. Ele nu 
sunt un punct de plecare ci instrumente care servesc construirii noilor cuno§tinte, din acest 
motiv identificarea lor este necesara §i se exprima in sinteza in "profilul cognitiv" al elevului. 

Deoarece cuno§tintele se construiesc prin actiune proprie, metodele de invatamant 
trebuie sa fie metode active (Aebli, 1973). Din perspectiva evaluarii, Linda Allal (1978 ) - 
geneveza prin adoptie - apreciaza ca rolul profesorului consta in a diagnostica erorile §i 
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nevoile de invatare, a practica o evaluare formativa. Daca evaluarea detecteaza erori in 
rezolvarea sarcinilor, se introduc alte sarcini, se analizeaza intelegerea consemnului pentru a 
depista eventuale reprezentari incorecte care constituie obstacole pentru invatare. Reglarea 
invatarii sustinuta initial de profesor, devine treptat autoreglare, copilul reu§ind prin priza de 
con§tiinta (Piaget, 1974) sa exprime ceea ce face sail sa anticipeze ceea ce va face. Mai tarziu, 
elevul va reflecta asupra a ceea ce face (abstractizare prin reflectie) reglandu-§i activitatea §i 
ajungand la un echilibru superior (Allal, & Saada-Robert, 1992). 

7.2. Didactica psihologica 

Elevii lui Piaget au abordat direct §i invatarea desfa§urata in §coala, prin lucrari de 
didactica §tiintelor care au impus constructivismul in psihologia educatiei (anii '70), s-a 
evidentiat rolul reprezentarilor prealabile ale elevului in invatarea §tiintelor, rolul activitatii, al 
materialelor didactice adecvate. Oferim un rezumat al demersului de predare-invatare 
construit pentru calculul suprafetei dreptunghiului (Aebli, 1973, pp. 153-155). Demersul 
didactic propus de Aebli, este diferit de eel traditional in care profesorul scrie pe tabla 
formula S=Lxl §i elevii o aplica pe numeroase exemple numerice. 




Exemple 

Lectia incepe cu enuntul unui probleme: 

„Ioana vrea sa confectioneze un covora§ pentru mama sa. Ea cro§eteaza 
patrate cu latura de 1 decimetru, patrate pe care le coase sub forma de 
dreptunghi. Ioana va inconjura dreptunghiul rezultat din patrate cu o fa§ie de 
tesatura ingusta. Covora§ul trebuie sa aiba 12 dc lungime §i latimea de 7dc. 
Fetita i§i pune urmatoarele intrebari: 

1 . cate patrate mici trebuie sa cro§eteze. 

2. cat de mare trebuie sa fie fa§ia de tesatura care va inconjura patratele." 

Se solicita copiilor sa deseneze un dreptunghi cu laturile de 7, respectiv 12 cm 

cu creion ro§u, iar la tabla se face un desen similar, in decimetri. 

P. Cat de lunga trebuie sa fie fa§ia de tesatura care va inconjura patratele? 

E. 38 de cm (au invatat calculul perimetrului anterior). Ei calculeaza in 

moduri diferite perimetrul, iar la tabla se folose§te forma: 2x7=14 2x12= 24, 

14+24 = 38 

P. Cum raspundem la prima intrebare a Ioanei? 

E. Desenam pe dreptunghi patrate mici, cu latura de 1 cm. La baza avem 12 

patrate. Se deseneaza pe caiete §i la tabla. Se fac 7 fa§ii, pe inaltimea 
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dreptunghiului. 

12 (patrate aflate pe baza) x 7 randuri de patrate= 84 de patrate. 

Pentru a asimila cuno§tintele despre suprafata, se exerseaza cu elevii, cre^terea 

sau mic§orarea numarului de patrate, in functie de numarul de fa§ii. Modul de 

calcul al suprafetei se analizeaza prin opozitie cu eel al perimetrului. Astfel se 

vor elimina eventualele confuzii intre cele doua concepte. Pentru consolidarea 

lor, vor interveni concomitent in urmatoarele probleme. 

Pentru a ilustra aplicarea conceptelor piagetiene privind dezvoltarea §i invatarea 
in practica §colara, H. Aebli, a proiectat §i publicat o suita de lectii organizate dupa 
principiile unei didactici active, ca anexe ale tezei sale de doctorat. Prin aceste lucrari 
Piaget a devenit deosebit de cunoscut §i apreciat. 



8. Evaluarea teoriei constructiviste 

Piaget este psihologul care a marcat secolul XX, a creat §coala de la Geneva, a 
influentat dezvoltarea ulterioara a psihologiei. Contributia lui la intelegerea dezvoltarii 
copilului este monumentala; studiile transculturale efectuate in Africa, America, Europa au 
confirmat caracteristicile de dezvoltare stadiala. Multe concepte in voga astazi i§i au originea 
in lucrarile lui Piaget: conflict cognitiv, metacognitie, colaborare, rolul major al mediului. 
Multe din conceptele introduse au favorizat reluari §i imbogatiri prin alte teorii, conceptii, 
cum este socio-cognitivismul sau socioconstructivismul. 

De§i a generat un entuziasm aproape general, conceptia lui Piaget a cunoscut §i 
numeroase critici. Metodele de cercetare au fost criticate pentru subiectivismul lor, pentru 
tendinta de a induce subiectului pareri care nu ii apartin. Piaget insu§i, dar §i elevii sai 
ulterior, au sesizat acest neajuns §i au incercat sa standardizeze metodele de studiu (Zorgo & 
Radu, 1979, pp. 143-207). 

Replicarea experimentelor lui Piaget a condus la reformularea unor concluzi: 

• conceptul de stadii a fost criticat, pe motiv ca ar exista treceri progresive, ca dezvoltarea 
s-ar desfa§oara continuu (Keating, 1980, apud A. Birch, 2000, p. 106); 

• unele probe au fost considerate ca abstracte, neinteresante pentru copil; 

• limitele cronologice ale stadiilor de dezvoltare au fost apreciate ca incorecte; unele 
experimente au aratat ca exista permanenta obiectului inainte de 1 an, in jur de 5 luni (Bower, 
1981, apud A. Birch, 2000); 
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• egocentrismul copiilor (imposibilitatea de a vedea lumea dintr-un punct de vedere diferit 
de eel propriu) nu se mentine pana la 8 ani; exista copii care sunt capabili sa aprecieze opinia 
altei persoane §i intre 3,5 §i 5 ani, dar intr-un context schimbat de eel din experimentele lui 
Piaget; acesta ar trebui sa fie un context marcat social; 

• stadiul operatiilor formale nu este atins de toti adolescentii §i adultii; la 17-20 de ani doar 
50-60 % din adolescenti ating stadiul operatiilor formale, dar nici ei nu le folosesc consecvent 
(Birch, 2000, pp. 101-107); 

• teoria lui Piaget nu a studiat explicit contextul social, rolul adultului sau al egalilor; 
copilul nu trebuie considerat doar un om de §tiinta curios ce cauta adevarul, vor sustine alti 
psihologi, ci un nou venit intr-o cultura care trebuie sa invete norme, valori (Bem&Boyd, 
2007). 

Ideea ca pentru a invata, copilul trebuie sa posede structuri cognitive formate, 1-a 
condus pe Vigotski sa caracterizeze ironic conceptia piagetiana ca una care "face din invatare 
remorca dezvoltarii". Ca urmare a subordonarii invatarii fata de dezvoltare, rolul profesorului 
ramane unul pasiv: el este un facilitator, nu trebuie sa "deranjeze" procesele de dezvoltare 
prin invatare, trebuie doar sa se adapteze "nevoilor elevului". Rolul sau este de a diagnostica 
§i a oferi elevului ceea ce pare necesar pentru momentul in care se afla. Pozitia este de 
a§teptare in zona actuala a dezvoltarii mic§orand aportul §colii la dezvoltarea elevului. 

Amigues (2008) afirma ca teoria constructivista a invatarii, ca §i cea behaviorista, 
privilegiaza elevul. Behaviorismul se centreaza asupra mecanismelor prin care elevul va 
ajunge sa furnizeze raspunsul a^teptat, in conditii bine precizate. Constructivismul se 
focalizeaza pe modificarea proceselor interne ale elevului. Ambele ignora, in viziunea 
psihologului francez, conditiile reale ale activitatii §colare, care situeaza elevul, profesorul §i 
cuno§tintele in aceea§i situatie didactica, ambele neglijeaza raportul predare-invatare. Critica 
lui Amigues se apropie de perspectiva istorico culturala, promovata de Vigotski. 

Corsaro (2005), analizand teoria piagetiana dintr-o perspectiva sociologies, afirma ca 
acesta ofera "o perspectiva activa, dar singuratica a copiilor" deoarece nu tine seama de 
relatiile interpersonal, de modul in care ele reflecta sistemele culturale sau de modul in care 
copiii, prin participarea lor, devin parte a relatiilor interpersonal §i a patternurilor culturale. 
O alta limita a perspectivei constructiviste asupra dezvoltarii este centrarea asupra punctului 
final al dezvoltarii, asupra trecerii copilului de la imaturitate la competenta adultului, ceea ce 
lipse§te practicienii de cunoa§terea insa§i a copilariei. Aceste dezavantaje vor fi suplinite de 
lucrarile lui Vigotski §i ale neo-constructivi§tilor de la Geneva care evidentiaza „starea de 
agent a copiilor" (Tesson & Youniss, 1995). 
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La un secol de la na§terea lui Piaget, opera sa ramane in actualitate: ea starne§te 
opozitii §i critici, capata confirmari sau continuari noi, demonstrandu-§i prolificitatea. 






Rezumat 

Piaget a elaborat un model al dezvoltarii, al evolutiei cognitive a omului, in 

patru stadii (senzorio-motor, preoperator, al operatiilor concrete §i al 
operatiilor formale) §i un model al structurilor cognitive care caracterizeaza 
stadiile de dezvoltare, adica teoria piagetiana a inteligentei (teoria operatorie 
a inteligentei). 

Conform teoriei operatorii, inteligenta are premise biologice, se na§te din 
obi§nuinte §i din exercitiul reflexelor §i se dezvolta modificand schemele §i 
formand operatii prin actiune asupra mediului fizic. Ordinea stadiilor este 
constanta, dar limitele temporale pot varia, de la un copil la altul, de la o tara 
la alta. Piaget §i-a propus sa descrie tipurile de gandire specifice fiecarui 
stadiu de dezvoltare, nefiind interesat de diferentele individuale dintre copii 
ci doar de asemanarile existente intre copiii de aceea§i varsta. Cu toate 
criticile care i-au fost aduse, opera piagetina i§i mentine actualitatea. 
Amintim cateva din ideile care se bucura de o acceptare aproape unanima: 
dezvoltarea este universale, se realizeaza in etape successive, dezvoltarea 
intelectuala este un proces intern, autonom, elevul este slab sensibil la 
influentele externe (ale profesorului), elevul i§i construie§te cuno§tintele prin 
actiune proprie, pentru a asimila cuno§tinte noi, elevul trebuie sa posede 
structuri mentale adecvate. 

Test de evaluare a cuno§tintelor 

Argumentati, folosind §i alte idei din aceasta unitate de invatare, criticile 
aduse teoriei constructiviste a invatarii. 

Tema de control nr.l 

1. Analizati implicatiile a 3 teorii ale invatarii prin conditionare asupra 
predarii-invatarii la copiii, adolescenti §i adulti. 

2. Folosind modelul schitei de lectie din paragraful 7.2 (U.I. 3), elaborati o 
schita de lectie in care sa utilizati conceptia piagetiana asupra invatarii. 
Tema se va transmite tutorilor pe suport hdrtie. Solutia fiecdrei feme va fi 
insotita de 2 evaludri realizate de colegi. Nu se admit evaluari incruci§ate. 
Aprecierile vor fi postate pe platforma electronica. Nota obtinuta la tema nr. 
1 are o pondere de 15 % in notafinala. 
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1.1. Introducere 

In explicarea invatarii, alaturi de medierea cognitiva, se va impune §i un alt tip de 
mediere, cea sociala, recunoscuta atat de comportamentali§ti cat §i de cognitivi§ti.. 
In America, Albert Bandura, initial psiholog de orientare behaviorista, va dezvolta 
teoria invatarii sociale incepand din 1950, teorie care va combina elemente 
comportamentaliste §i cognitiviste. La Geneva, fo§tii elevi ai lui Piaget, A.N. 
Perret-Clermon, W. Doise, G. Mugny, vor dezvolta teoria conflictului socio- 
cognitiv, delimitandu-se de maestrul lor. 

Importanta studierii acestui grup de teorii ale invatarii rezulta din dimensiunea 
noua pe care care ele o introduce in explicatii, completand teoriile cognitiviste. 
Impactul acestora este marit de schimburile reciproce, foarte avantajoase in aceasta 
arie, dintre psihologia sociala §i psihologia invatarii. 

1.2. Obiectivele unitatii de invatare 

La sfdr§itul acestei unitdti de invatare, studentul vafi capabil sd: 

- descrie teoria invatarii prin imitatie §i teoria socioconstructivista, folosind 
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cuvintele proprii; 

compare cele doua teorii; 

sa identifice puncte slabe §i puncte forte ale fiecarei teorii in invatarea §colara. 

Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 3 ore. 



Constructivismul evidentiaza medierea cognitiva a invatarii, constituind un progress 
fata de behaviorism, dar concepe subiectul care invata doar ca individ care interactioneaza cu 
mediul fizic. In cadrul acestor teorii, invatarea este o problema individuals, mediului social in 
care este plasat eel care invata neavand niciun rol. Nici behaviorismul nu introduce in modelul 
sau explicativ mediul social, de§i recompensa sau pedeapsa sunt aplicate de o alta persoana 
decat cea care invata. Teoriile care nu tin seama de mediul social nu sunt incorecte, afirma 

5 5 ' 

sustinatorii invatarii sociale: behaviorismul nu este incorect, este doar incomplet ca teorie, 
spune Bandura. 



1. Invatarea prin observatie 

O mare parte din invatarea umana se bazeaza pe observarea comportamentului altor 
persoane §i pe imitarea acestuia: indivizii, copii sau adulti, nu fac doar ceea ce li se spune ca 
este bine sa faca ci §i ceea ce observa ca fac ceilalti. Acest tip de invatare a fost studiat de 

Albert Bandura (1925-prezent) care 1-a numit "invatare prin 
observatie" (observationala) sau invatare prin modelare. 
Canadianul Bandura, actualmente profesor la Stanford 
University, initial de orientare behaviorista, a parasit aceasta 
pozitie §i a elaborat incepand din anii '60 o teorie pe care a 
calificat-o, dupa 1980, ca fiind social-cognitiva. El explica 
invatarea prin componente cognitive (reprezentari ale subiectului) §i sociale (contextul in care 
are loc observarea diverselor modele de catre subiect). 

Prin observare, sustine Bandura, subiectii pot dobandi reactii noi, pot sa-§i 
consolideze sau sa-§i diminueze reactiile existente ori sa reactiveze raspunsuri mai vechi, 
aparent uitate. Se pot invata prin modelare comportamente sociale, atitudini, valori, dar §i 
unele deprinderi - §ofatul, pronuntia intr-o limba straina etc. 
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1.1. Reproducerea experimentala a comportamentelor observate 

Rezultatele primelor cercetari au fost publicate in articolul Transmission of aggression 
through imitation of aggressive models, scris impreuna cu D. Ross §i S. A. Ross (1961). 
Experimental s-a desfa§urat cu grupuri de copii intre 3 §i 6 ani care privesc un adult ce 
agreseaza, in laborator, o papu§a (grupul experimental). Observarea copiilor din grupul 
experimental in timpul jocului, arata ca ace§tia imita gesturile de violenta fata de papu§a, fiind 
mai agresivi decat cei din grupul de control. Experimentele au fost reluate in diferite design- 
uri: in 1965, iar datele obtinute au sustinut ipoteza: daca personajul este recompensat, copiii 
reproduc in activitatile lor comportamente observate la modelul vizionat. 




Exemple 

In alt experiment, Bandura a prezentat copiilor participant un film in care 
personajul principal era agresiv. Finalul filmului varia de la un grup 
experimental la altul: in primul grup, personajul violent era recompensat, in 
altul era sanctionat §i in ultimul - ignorat. Grupul de control nu era expus 
comportamentelor violente. Dupa vizionarea filmului, copiii au fost urmariti in 
activitati libere pentru a se determina in ce masura imita modelul oferit. 



Factorii studiati experimental de Bandura sunt numero§i (tab.l), cu efecte variate 
asupra subiectilor (Hilgard, Bower, 1974, pp. 509-51 1). 



Factori studiati 


Exemple 


Efecte asupra 
comportamentului 


1. Proprietati ale mo- 
delului: varsta, sex, 
pozitie sociala, grad 
de asemanare cu 
subiectul 


Modelul este: 

- un personaj din film 

- un personaj din desene animate, 

- un copil aflat in aceea§i camera. 


Imitarea este mai frecventa 
daca modelul este mai 
asemanator cu subiectul. 

Modelele cu pozitie sociala 
inalta sunt imitate mai mult. 


2.Consecintele 
comportamentului 


Comportamentul modelului este 
recompensat, sanctionat sau 
ignorat (nu prime§te nici 
recompensa, nici pedeapsa) 


Comportamentele 
recompensate sunt imitate cu 
certitudine. 


3.Motivarea 
subiectului 


Subiectul este anuntat inainte de 
urmarirea modelului ca va fi 
recompensat proportional cu 
fidelitatea reproducerii. 


Imitare mai puternica. 



Tab. 1. Factorii care influenteaza imitarea comportamentelor 
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Analiza tabelului arata ca prin modelare se pot transmite o varietate de 
comportamente, fidelitatea imitarii fiind accentuata in anumite conditii. Astfel: 

• recompensarea comportamentelor observate mare§te gradul de imitare §i fidelitatea 
imitarii. Ca exemplu: daca un comportament agresiv este recompensat, cei care-1 observa il 
vor imita cu mai multa probabilitate decat atunci cand nu este recompensat; 

• sunt imitate, in special, modelele cu un status social ridicat, dar nu prea indepartat de al 
modelului. Baietii imita mai mult modelele masculine decat pe cele feminine, §i, in general, 
imitarea comportamentelor violente directe este mai frecventa la ace§tia decat la fete; 

• subiectii observa modele indezirabile §i invata comportamente cu consecinte neplacute, dar 
acestea nu sunt reproduse intotdeauna; ele pot fi reproduse la cerea experimentatorului; 

• modelele observate sunt imitate nu numai daca sunt persoane adulte ci §i personaje de film 
sau personaje din desenele animate; 

• imitatia create cu cat modelul este mai similar cu subiectul. 

Spre deosebire de Skinner la care intarirea comportamentului se facea direct la eel 
care invata, Bandura arata ca un comportament se poate intari fara ca recompensa sa fie 
experimental direct. Cel care invata poate doar sa observe cum este recompensat un alt 
individ (modelul), dimensiunea sociala a invatarii devenind esentiala. Acest tip de intarire a 
fost numit intarire vicarianta (Bourgeois et al., 2003, p. 27). 




Exemple 

Un profesor care recompenseaza un elev, intare§te nu doar comportamentul 
acestuia ci §i pe al elevului care observa ceea ce se intampla. In teoria lui 
Bandura, intarirea nu actioneaza asupra invatarii: un comportament invatat 
poate sa se produca daca subiectul este recompensat §i sa nu se produca daca 
subiectul nu este incurajat sa o faca. Intarirea actioneaza asupra motivatiei de a 
produce sau nu un comportament, dar nu direct asupra invatarii. 



1hT)0- 



APLICATII 

Explicati de ce Bandura i§i nume§te teoria privind invatarea ca „social- 
cognitiva"? 
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1.2. Mecanismul cognitiv al invatarii prin imitatie 

Teoria invatarii prin observatie s-a perfectionat treptat. Dupa primele rezultate 
obtinute, Bandura a considerat, in acord cu explicatiile behavioriste, ca mecanismul invatarii 
este constituit de contiguitatea secventelor de stimuli §i raspunsuri. Mai tarziu, autorul a 
inceput sa se distanteze de behaviorism, studiile sale evidentiind prezenta mai multor procese 
cognitive care mediaza invataarea: atentia, retentia, reproducerea §i motivarea. 

Atentia este absolut necesara, alaturi de capacitatea de a recunoa§te caracteristicile 
comportamentului modelelor. Ea consta in orientarea asupra comportamentului sau dis- 
cursului furnizat de modelul particular prezentat. Pentru a fi imitat mai u§or, modelul trebuie 
sa fie atractiv, iar imitarea sa fie intarita (prin lauda). Ca exemplu, comportamentele vedetelor 
din filme, ale sportivilor sunt u§or imitate relativ la imbracaminte, coafura, maniere, fiind mai 
accesibile decat atitudinile pozitive fata de cultura. 

Retentia. Imitarea unui comportament impune subiectului sa codifice, sa clasifice §i 
sa reorganizeze reactiile modelului, conform unor scheme mentale, in unitati cu sens care sunt 
memorate. Memorarea modelului este mai u§oara §i mai trainica daca intervine "codarea 
simbolica", adica utilizarea etichetelor verbale, a cuvintelor. Acest fapt a fost demonstrat 
experimental utilizandu-se trei grupuri de subiecti: 

- un grup a fost instruit sa descrie cu voce tare reactiile observate, 

- alt grup a fost instruit sa observe cat mai atent; 

- al treilea, in timp ce observa, numara cu voce tare, rapid. 

Performantele in imitare au descrescut de la primul la ultimul grup; in cazul acestuia 
sarcina suplimentara de a numara impiedica verbalizarea implicita, fapt ce explica slabele 
rezultate (Hilgard, & Bower, ibidem). 

Reproducerea completeaza codificarea simbolica, care poate ghida comportamentul 
in viitor, dar este insuficienta. Prin reproducere informatia care este codata sub forma de 
imagini sau de simboluri se traduce in actiune sau in comportament observabil. Dupa 
observarea unui model, este necesar ca reactiile observate sa fie reproduse, demonstrate cat 
mai rapid. In acest timp, se corecteaza secventele incorecte §i se intaresc cele corect imitate. 

Procesele motivationale sunt antrenate in mai multe moduri: indirect, prin observarea 
intaririi comportamentului model §i direct prin recompensarea subiectului care imita sau prin 
promisiunea unei recompense. In acest punct, Bandura introduce o explicatie care-1 
diferentiaza de Skinner, afirmand ca intarirea se aplica impulsului de a actiona §i nu 
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comportamentului, invatarea fiind mai intensa §i mai durabila decat cea produsa prin 
conditionare operanta. 

De§i are premise behavioriste, pozitia teoretica a lui Bandura acorda importanta atat 
elementelor cognitive ale invatarii cat §i celor sociale. Autorul insu§i §i-a calificat teoria, dupa 
1980, ca fiind social-cognitiva. Pentru Bandura, invatarea se poate explica daca se iau in 
seama interactiunile reciproce dintre: 

• reprezentarile cognitive ale persoanei; 

• comportamentul real al persoanei; 

• mediul social al persoanei. Acest model explicativ a fost numit "modelul reciprocitatii 
triadice" (Bourgeois et al., 2003, p. 28). 




APLICATII 

Descrieti, in cuvinte proprii, fiecare din procesele care mediaza invatarea. 



1.3. Rolul autoeficacitatii in invatare 

Un concept specific teoriei lui Bandura, cu puternice implicatii asupra invatarii este 
autoeficacitatea, introdusa din 1994 §i reluat in 1997, in lucrarea Self- efficacy: The exercise of 
control. Eficacitatea personala este definita ca sentiment despre propria competenta, credinta 
despre cat de bine poate individul sa organizeze §i sa execute in viitor o actiune cu elemente 
ambigue, imprevizibile §i uneori stresante. Alteori definitia evidentiaza componenta 
cognitiva, autoeficacitatea fiind vazuta ca perceptie a capacitatii de a adopta un comportament 
dezirabil astfel incat sa depa§easca barierele care ar afecta actiunea de indeplinit. 
Autoeficacitatea este o variabila de care depind performantele indivizilor, alaturi de alti 
factori de personalitate, de situatie §i de procesele cognitive. 

Autoeficacitatea se formeaza din mai multe surse: 

• propriile experience, in special prima experienta intr-un domeniu, 

• experience ale persoanelor similare; 

• persuasiunea verbala - opinii, indemnuri ale altor persoane care vor sa ne convinga ca 
putem depa§i obstacolele; 

• starile afective (mai ales cele stresante). 
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Succesul, personal sau al altei persoane, real ori scontat create simtul eficacitatii 
personale, pe cand insuccesul il scade. Din perspectiva surselor sentimentului autoeficacitatii, 
devin esentiale in planul invatarii §colare, aprecierile pe care educatorul le emite §i necesitatea 
de a construi situatii didactice care sa ofere elevilor posibilitatea de a obtine succese. Un 
experiment realizat cu elevi care aveau dificultati la matematica, arata ca teoria invatarii 
observationale poate fi utilizata pentru cre§terea autoeficacitatii. 




Exemple 

Tehnica solicita prezentarea unui film elevilor cu o autoeficacitate 
scazuta. Filmul contine trei secvente, fiecare vizionata d ecatre un grup de 
elevi: 

• una in care personajele sunt ajutate sa invete de catre professor; 

• alta in care un grup rezolva cu succes o sarcina §i fac declaratii 
favorabile despre eficacitatea proprie in acel domeniu. 

• ultima va prezenta un grup care are dificultati in activitate, dar care 
face concomitent §i declaratii negative despre competentele proprii in 
domeniul dat. 

Rezultatele arata ca elevii care au vizionat a doua secventa §i-au ameliorat 
eficacitatea personala. Deci performantele la matematica §i autoeficacitatea pot 
create daca se ofera elevilor modele de coping (Schuk, Hanson & P. Cox, 
1987). 



Lucrarile §i cercetarile lui Bnadura au contribuit la transformarea terapiei 
comportamentale, rezultata d in Behaviorism intr-o terapie cognitiv-comportamentala. Pentru 
ameliorarea comportamentului propriu, Bandura propune autoreglarea, controlul propriului 
comportament, pentru care sugereaza trei pa§i: autoobservarea, judecata de sine prin 
compararea propriului comportament cu al altora sau cu standardul §i raspunsul corectiv. Dupa 
ce ati dat acest raspuns, celebrati victoria Dv. 




APLICATII 

Identificati in activitatea persoanla, evenimente in urma carora credeti ca ati 
invatat sa va imbunatatiti sentimental de autoeficacitate sau sa il diminuati. Daca 

5 9 9 9 

va aflati in ultimul caz, ce ar trebui sa faceti, conform terapiei 
cognitive. comportamentale? 
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1.4. Implicatii in educatie §i terapie 

Teoria lui Bandura are evidente aplicatii in activitatea de invatare/formare sau in 
terapie, orientand normativitatea specifica. Ea introduce mai multe recomandari, din care 
enuntam: 

• a oferi modele ale caror comportamente sunt dezirabile social, sub diverse forme: persoane 
reale, personaje de film care sa fie atractive este o necesitate. ca exemplu: modelul pentru 
tratarea copiilor cu probleme de comportament, prezentat video, a fost folosit cu succes intr- 
un program de antrenare a parintilor; 

• prezentarea eroilor, a personalitatilor de succes, in diferite domenii §i analiza 
comportamentele lor, in special a cauzelor (de ce reu§esc), a momentelor (cand reu§esc) 
favorizeaza invatarea. 

• este oportuna invitarea unor personalitati la cursuri care sa discute cu cei care invata. 
persoanele, personajele propuse ca modele trebuie sa aiba statut inalt, sa fie competente, sa 
aiba putere, sa fie respectate pentru ca imitarea lor sa fie mai puternica. 

• educatorii /profesorii pot fi modele pentru cei care invata; 

• filmarea activitatilor, a reactiilor adultilor §i analiza comportamentelor acestora, gasirea 
unor solutii de ameliorare este benefica. 

• observarea trebuie dublata de verbalizarea modelului pentru a obtine imitari mai fidele. 

• formarea sentimentului autoeficacitatii personale trebuie sa devina un obiectiv al formarii. 

• a oferi intotdeauna feed-back-uri pozitive, dar realiste, in general, informatie, directie §i 
speranta, ajuta pe eel care invata sa-§i cunoasca mai bine performantele §i sa le amelioreze, 
pastrandu-§i o stima de sine inalta. 

Demonstratiile realizate de catre educator in fata celor care invata sunt metode de 
predare fundamentate pe invatarea observationala. Ele sunt eficiente daca eel care ofera 
modelul indemna la imitarea lui, anuntand ca ea va fi recompensata, solicita verbalizarea 
reactiilor observate §i formarea unei imagini fidele a comportamentului observat. 



1.5. Evaluarea teoriei invatarii prin observatie 

Teoria modelarii a dat na§tere multor speculatii eronate §i a fost marginalizata in 
epoca de glorie a behaviorismului. Contributiile lui Bandura, fundamentate experimental, au 
atras atentia asupra caracteristicilor care diferentiaza invatarea observationala de modelul 

9 JT S 1 ? 
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skinnerian §i care o apropie de psihologia cognitivista, evidentiind rolul informatiei in 
imitarea modelelor (Elliott, 2000). Cu toate deosebirile existente, cele doua teorii - 
behaviorismul §i invatarea observationala - se pot combina in practica: 

• un nou comportament se poate invata prin observarea unui modelului §i imitarea lui, 
urmata de aplicarea unui program de intarire optim; 

• pentru deprinderile complexe, observarea modelului de§i necesara ramane insuficienta; 
practicarea efectiva, exercitiul §i intarirea adecvata vor create eficacitatea invatarii (Hilgard & 
Bower, 1974,p.512). 

Teoria lui Bandura se situeaza la granita dintre curente considerate opuse: 
behaviorismul §i cognitivismul, dar §i la granita dintre modelele sociale §i cele individuale ale 
invatarii. Ea este apreciata ca reprezentand, pentru ultimele decenii, o evolutie marcanta 
pentru psihologia invatarii, cu implicatii accentuate asupra invatarii §colare §i a cognitiei 
sociale. Aplicatii directe ale teoriilor invatarii prin modelare sunt constitute de invatarea 
cooperative sau de invatarea in grupuri mici, utilizate atat pentru copii cat §i pentru adulti. 




Sa ne reamintim... 

Bandura a initiat cercetari asupra rolului modelarii sociale asupra 
comportamentului §i a motivatiei umane. Este initiatorul studiilor asupra 
agresivitatii §i a invatarii acesteia prin imitatie. Ideile sale noi sunt aplicabile in 
educatie, in terapie creand o legatura intre behaviorism, cognitivism §i teoriile 
invatarii sociale. 



2. Teoria socio-constructivista a invatarii 

Neo-constructivismul, socio-constructivismul sau curentul neopiagetian, cunoscut §i 
sub numele de constructivism social are ca puncte de plecare teoria despre invatare §i 
dezvoltare a lui J. Piaget, conceptia lui L. S. Vigotski despre dezvoltarea gandirii §i a 
limbajului prin schimburi cu adultul, lucrarile lui J. Bruner despre originea sociala a 
decentrarii ca §i numeroase idei ale §colii ruse prezente la Anohin, Luria, Galperin. Ideea lui 
Vagotski, ca invatarea precede dezvoltarea, ca „in colaborare, copilul poate da mai mult decat 
daca ar lucra singur; . . . este mai puternic, mai inteligent decat in activitatea sa individuala" a 
constituit o premisa a socio-constructivismului (Vigotski, 1972, p.208). 
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2.1. Interactiunea sociala - sursa a invatarii $i dezvoltarii 



Daca Piaget, autorul constructivismului genetic, considera actiunea individului ca 
sursa a dezvoltarii cognitive, continuatorii sai vad sursa acestei dezvoltarii in interactiunea 
sociala. Experimentele realizate de fo§tii colaboratori ai 
lui Piaget, Willem Doise (1935-), Gabriel P. Mugny 
(1949-), Anne-Nelly Perret-Clermont, de la Universitatea 
din Geneva (fotografia alaturata), incepand din deceniile 
opt §i noua ale secolului al XX-lea subliniaza rolul 
interactiunilor sociale in invatare §i in dezvoltare: ei 
folosesc atat ideea lui Piaget despre constructia 
individuals a cuno§tintelor §i a structurilor cognitive cat §i 
rolul interactiunilor sociale in invatare §i dezvoltare. 




Experimentele tip 

Experimentele organizate de neoconstructivi§ti reiau unele probleme din 
experimentele lui Piaget, dar ofera posibilitatea unei interactiuni sociale (alti copii, adulti). 
Astfel, monteaza mai multe experimente care solicita celor doi subiecti (initial copii aflati in 
stadii de dezvoltare cognitiva diferite) sa rezolve, impreuna diverse probleme: unele reproduc 
probleme prezente §i la Piaget, altele sunt noi. 



Exemple 

Unul din primele experimente descrise de Doise §i Mugny solicita celor doi 
copii sa deplaseze pe un parcurs dat un mobil tragand de doua fire §i folosind 
scripetii. Deplasarea mobilului nu este posibila decat prin coordonarea 
actiunilor, dar copiii nu primesc consemnul sa coopereze. 
Rezultatele obtinute sunt prezentate in tabelul de mai jos (Tab.l) §i indica 
obtinerea unor performante superioare pentru munca in grup, mai mare la 
copiii de 7-8 ani (Doise & Mugny, 1998, p. 57). 






7-8 ani 


9-10 ani 


Indivizi 


+46,63a 


+54,00 


Grupuri 


+59,25b 


59,00 



Tab.2. Performante medii in jocul cooperativ 
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Studii ulterioare au condus la concluziile de mai jos: 

• grupurile elaboreaza strategii de rezolvare a problemelor superioare strategiilor 
individuale; 

• strategiile de rezolvare a problemelor in grup sunt superioare celor individuale numai daca 
exista un conflict interindividual, rezultat din opozitia strategiilor; 

• copiii care participa la o interactiune trebuie sa posede o anumita dezvoltare cognitiva 
pentru a fi capabili sa sesizeze diferenta dintre modul propriu de rezolvare §i rezolvarea 
propusa de partener; 

• progresul cognitiv nu este rezultatul memorarii sau imitarii unui partener superior ci 
demonstreaza o restructurare operatorie, evidenta in capacitatea de a introduce argumente noi 
in explicatii §i in pastrarea avantajului obtinut pe parcursul experimentului in post-testele 
efectuate dupa mai multe saptamani; 

• subiectii care poseda deja raspunsuri corecte pot sa invete de la subiectii care produc 
raspunsuri incorecte (Doise, ap. Moscovici, 1998, pp. 210-230). 

2.2. Situarea invatarii in context social 

Experimentul efectuat de Piaget pentru a arata ca inainte de 7 ani nu este posibila 
conservarea volumului este cunoscut din capitolul anterioar. In noul design propus de elevii 
lui Piaget, sunt antrenati 3 copii aflati in stadii de dezvoltare diferite: fiecare prime^te cate un 
pahar (Al, A2 §i B), subiectul (S), in varsta de 5 ani, prime§te paharul A2 (fig.l) §i o sticla 
opaca din care va turna celorlalti doi copii sue. 



Paharul lui S 






Fig. 1 Proba de conservare in context social 



Participantii au voie sa bea sucul din pahare doar cand copii cu paharele Al §i B vor 
avea aceea^i cantitate de sue (fig. 1) §i vor fi ambii multumiti. Subiectul (S) nu bea decat daca 
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cei doi copii sunt multumiti de imparteala facuta. In timp ce S imparte sucul, experimentatorul 
subliniaza diferentele de pareri, solicita argumentarea lor, are grija ca parerile lui S sa fie 
auzite. In grupul de control, nu exista contextul social, experimentul se deruleaza ca in 
designul clasic al lui Piaget. 

Dupa mai multe experimente de impartire a sucului, subiectul mai mic (S) invata 
treptat, impreuna cu partenerii mai avansati cognitiv sa imparta exact, astfel incat la post-test 
20 de copii din 24 impart corect, fata de numai 2 din 12 din grupul de control. Progresul se 
generalizeaza §i la alte probe, ceea ce insemna ca invatarea este autentica. 



-.. APLICATII 



Comparati modul in care sunt organizate §i se desfa§oara cele doua experiemnte 
privind conservarea volumului: la Piaget §i la elevii sai. 



2.3. Conflictul socio-cognitiv 

Ipotezele explicative ale noeconstructivi§tilor privind mecanismul de imbunatatire a 
capacitatilor cognitive individuale in invatare utilizeaza conceptul "conflict de centrare" 
conform caruia subiectii progreseaza doar cand sunt activi, cand in acela§i grup exista 
abordari diferite ale aceleia§i probleme. Conflictul de centrare este un conflict socio-cognitiv, 
diferit de eel evidentiat de Piaget. In experiemntele lui Piaget se crea un conflict cognitiv 
(conflict intra-individual) copilul fund pus in contradictie cu raspunsurile proprii. 

Conflictul sociocognitiv, precizeaza autorii, nu atrage doar „rezolvarea unei probleme 
dificile, inainte de toate el angajeaza o relatie interindividuala, o relatie cu celalalt", in care 
puncte de vedere divergente trebuie coordonate intr-un sistem (Idem, p.202). Apare un 
conflict de centrare daca exista raspunsuri eterogene intr-o interactiune §i subiectii sunt 
constran§i sa-§i coordoneze actiunile, deci sa lucreze pentru a elabora un raspuns unic, a 
rezolva impreuna o problema. Obligatia, aparuta social, de a tine seama de punctul de vedere 
al celuilalt, incompatibil cu propriul punct de vedere, devine sursa pentru progres, grupul sau 
cuplul producand actiuni mai bine coordonate decat indivizii separati. 

Pentru a se produce un conflict sociocognitiv, este necesar ca rezolvarea cognitiva sa 
decurga dintr-o norma de natura sociala, sa se puna o problema sociala careia i se cauta o 
solutie. 
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Exemple 

Organizatorii experimentelor au imaginat situatii in care copilul trebuie sa 
atribuie sue in mod egal mai multor copii, sa ofere unui adult §i unui copil 
bratari potrivite pentru mainile lor (a adultului este mai mare decat a copilului). 



Eterogenitatea raspunsurilor a fost creata prin opunerea raspunsurilor unor subiecti 
aflati la niveluri cognitive diferite §i prin opunerea unor centrari diferite ale unor subiecti de 
acela§i nivel. In ambele situatii, centrarea diferita poate crea o dubla con§tientizare: 

• subiectul i§i da seama de inadecvarea propriilor raspunsuri; 

• subiectul i§i da seama, concomitent, de existenta unor raspunsuri diferite de cele proprii, 
ceea ce constituie un avantaj fata de egocentrismul care ignora alte puncte de vedere. 

Conflictul socio-cognitiv are efecte §i cand raspunsul elaborat nu este corect, iar 
invatarea devine o modalitate de co-constructie a cuno§tintelor realizata impreuna cu altul, 
prin interactiuni simetrice (elev-elev) sau asimetrice (elev-adult). In constructivismul 
piagetian, elevul interactiona doar cu sarcina, in noua abordare, interactiunea se produce in 
triunghiul elev-sarcina-altul, ca §i in teoria lui Vagosky. 

Opunerea succesiva a raspunsurilor contradictorii ale aceluia§i subiect, prezenta in 
probele piagetiene §i obtinuta prin intrebari ale experimentatorului (conflict cognitiv), nu 
conduce la progres, pe cand opunerea simultana a unor centrari diferite apartinand unor 
indivizi diferiti permite elaborarea instrumentelor cognitive noi. Conflictul socio-cognitiv este 
esential pentru invatare, fund stimulat prin intarirea, controlul sau largirea campului de 
posibilitati sau inhibat. 

Exista §i situatii cand interactiunea sociala nu produce progres cognitiv, cand 
invatarea este inhibata deoarece se restabile§te un raport neconflictual (Bourgeios et al. 2006). 



Exemple 

Aceste situatii apar prin impunerea unei structuri ierarhice ce exclude 

confruntare reala, prin interzicerea comunicarii libere intre copii cu privire la 
joe, prin complezenta (reglarea cognitiva este inlocuita cu o reglare relationala) 
sau cand toti subiectii se afla la niveluri inferioare de dezvoltare. 



Astfel de interactiuni nefavorabile invatarii pot sa apara atat in relatiile cu egalii cat §i 
cu adultii. Pentru a evita inhibarea conflictului socio-cognitiv, situatia de invatare trebuie sa 
fie bine stapanita de catre adultul-experimentator afirma cei doi psihologi genevezi sau de 
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catre educator. Stapanirea situatiei de invatare in care apare conflictul socio-cognitiv exclude 
transformarea acestuia in conflict interpersonal. Opozitia intre copii cu niveluri cognitive 
diferite nu exclude imitatia, dar imitatia nu constituie mecanismul principal de invatare, fapt 
confirmat de prezenta progresului la subiecti aflati la acela§i nivel cognitiv, dar care dau 
solutii diferite. 

Concluziile experimentelor noii §coli de la Geneva se situeaza impotriva afirmatiei lui 
Bruner conform carei putem invata orice pe oricine, daca vom gasi metoda adecvata deoarece 
fiecare dezvoltare noua se sprijina pe dezvoltarea precedents (Doise & Mugny, 1998, p. 199). 



-.. APLICATII 



Ce deosebiri sunt intre conflictul cognitiv §i conflictul socio-cognitiv? 



2.4. Marcajul social 

Conceptul de marcaj social este introdus de socio-constructivi§ti (1983) §i este definit 
prin raportare la situatia de interactiune: „0 situatie care implica o sarcina cognitiva va fi 
considerata marcata social daca este caracterizata prin existenta unei corespondente intre, pe 
de o parte, raspunsurile cognitive implicate in rezolvarea sarcinii §i, pe de alta parte, 
raspunsurile care decurg din semnificatiile sociale supraadaugate aspectelor propriu-zise 
cognitive ale sarcinii." In cazul marcajelor sociale, corespondenta cognitiv-social u§ureaza 
rezolvarea problemei §i induce un activism accentuat (Doise, Deschamps & Mugny, 1999, pp. 
251-253). 



Exemple 

Exemplu tipic citat de autori este eel al conservarii lungimii. Pentru copiii de 6 
ani, conservarea lungimii nu este prezenta in situatie de conflict cognitiv, a§a 
cum a aratat Piaget. La aceasta varsta, copilul va spune ca este mai mare sau A 
sau B, fiindca exista o diferenta intre ele - partea punctata (fig. 2). 



Daca subiectii sunt plasati in situatie de conflict socio-cognitiv, ei reu§esc sa invete 
conservarea lungimii. Pentru a atinge acest obiectiv, situatia experimentala este marcata 
social: cele doua linii devin doua bratari, iar copiii sunt solicitati sa le atribuie unui adult (are 
mana mai groasa deci are nevoie de bratara/linia mai lunga) §i unui copil. In grupul de control 
cele doua bratari sunt destinate incercuirii a doi cilindri cu diametre diferite (marcajul social 
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lipse§te). Cand copilul se in§eala, sunt introduse doua contra sugestii ale experimentatorului 
care privesc explicarea discordantei sau argumentarea alegerii. Dupa experiment, in faza de 
post-test, subiectii care au lucrat in situatie cu marcaj social progreseaza in ce prive§te 
conservarea, pe cand, in grupul de control, progresul (lipsit de marcaj social) lipse§te. 

Corectitudinea modelului explicativ 



A 



este sustinuta §i prin invocarea altor 



B experimente care arata superioritatea 

rationamentelor indivizilor care activeaza 
Fig. 2 Conservarea lungimii 

scheme pragmatice de origine sociala 

(permisiuni, obligatii, drepturi, indatoriri). 

Ea nu rezida in familiarizarea subiectilor cu continutul regulilor ci se datoreaza 

corespondentei intre semnificatiile sociale ale sarcinii §i structura cognitiva a acesteia. Autorii 

conchid ca activitatea cognitiva, de invatare nu este o activitate individuals ci una sociala. 




Sa ne reamintim... 

Fo§tii elevii ai lui Piaget (Doise, Mugny, Perret-Clermont) dezvolta cercetarile 
lui Piaget, imbogatindu-le cu idei prezente la Vagoski. Ei prezinta interactiunile 
dintre copii ca o sursa a dezvoltarii cognitive. Interactiunile dintre egali 
favorizeaza invataarea cand copii sunt activi, cand exista o confruntare intre 
ideile divergente ale acestora, cand situatia este marcata social. Existenta unor 
idei diferite, a uor solutii variate privind aceea§i problema provoaca un 
dezchilibru: copilul ia cuno§tinta ca solutia sa poate fi gre§ita sau ca exista §i alte 
solutii. 



2.5. Implicatii asupra invatarii in §coala 

Primele incercari de utilizare pedagogica a rezultatelor neo-constructivismului au 
vizat stimularea dezvoltarii structurilor cognitive ale copiilor defavorizati, carora trebuie sa li 
se ofere, sustin autorii, ocazia coordonarii actiunilor in cadrul unor interactiuni marcate social. 
Dar, s-a aratat mai tarziu, orice grupuri cu niveluri cognitive diferite pot invata in situatii 
marcate social - din primii ani de §coala pana la formarea adultilor. 

Studiile neoconstructiviste au vizat evidentierea conditiilor in care interactiunea 

i 5 1 

sociala produce efecte pozitive asupra invatarii. Astfel s-a concluzionat ca gradul de asimetrie 
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a relatiei, climatul afectiv, caracterul cooperativ al sarcinii de rezolvat, semnificatia sarcinii 
prin raportare la contextul socio-cultural, competentele partenerilor influenteaza invatarea. 
Plecand de la concluzia ca dimensiunea sociala a conflictului sociocognitiv induce o 
participare mai activa a copiilor in situatia experimental^, s-a evidentiat rolul grupului mic in 
invatare §i s-au identificat §i alte avantaje ale invatarii prin cooperare. 

Aporturile neo-constructivismului in domeniul evaluarii sunt vizibile in evaluarea 
formativa prin constructia criteriilor de reu§ita/ evaluare in grup folosind conflictul socio- 
cognitiv, in co-evaluare, in supervizarea invatarii de catre grup. Numeroase exemple ale 
valorificarii cercetarilor de psihologie sociala asupra dezvoltarii §i invatarii la copii §i adulti 
sunt furnizate chiar de Doise §i Mugny care ii citeaza, printre altii, pe M. Gilly, J.M. Monteil, 
cunoscuti de publicul romanesc. 

Conform abordarii socioconstructiviste, rolul rezervat educatorului este de mediator al 
invatarii, ca $i la Vigotsky. El trebuie sa provoace schimburi intre elevi, acte de limbaj prin 
care sa se verbalizeze actiunile, sa se exprime atitudini §i argumente, sa fie con^tientizate 
functiile, cuno^tintele sau procedurile, facandu-le mai clare, mai explicite, verbalizandu-le 
pentru altul §i pentru sine. In acest mod se ating atat obiective cognitive cat §i obiective 
metacognitive. 

Lucrarile socioconstructiviste au generat entuziasm in randul multor practicieni, dar 
promotorii lor au avertizat fata de incercarile de aplica spontan concluziile experimentelor lor 
in §coala. De§i s-a apreciat importanta in invatare a interactiunilor dintre copii, prezenta 
momentelor de conflict socio-cognitiv din §coala nu constituie intotdeauna o certitudine a 
progresului in invatare, acesta putand fi tratat constructiv sau distructiv (uneori poate fi 
transformat in conflict interpersonal). 



2.6. Evaluarea teoriei socio-constructiviste 

Dezvoltata in special in Europa, pe baza lucrarilor de psihologie ale lui Piaget §i 
Vigotski, carora le adauga o dimensiune sociologies, teoria socio-constructivista armo- 
nizeaza postulate esentiale ale constructivismului §i ale teoriei istorico-culturale, 
introducand idei noi. Interesul suscitat este evident in avalan^a lucrarilor pe aceasta tema, 
in aplicatiile numeroase in practica formarii, atat la adulti cat §i la copii §i adolescenti. 
Conflictul cognitiv este dublat de un conflict social, iar confruntarile dintre indivizi "se 
articuleaza dupa modelul unei spirale, intr-o succesiune de faze": confruntare 
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interindividuala, constructia schemelor cognitive §i manifestarea a noi competente §i 
activitate autonoma a subiectului care ii permite alte constructs, superioare (Bourgeois & 
Nizet, 1997). 

In contrast cu teoria istorico-culturala care amplifica rolul adultului in invatare, in 
socio-constructivism se subliniaza rolul relatiilor dintre egali, fara sa fie absolutizat. Justetea 
explicatiilor socio-constructiviste este confirmata de alte cercetari care au subliniat efectul de 
invatare, care se produce atunci cand un elev ofera invatare unui coleg al sau (Allen & 
Feldman, 1973) sau in e?afodajul propus de Bruner. 

Deoarece copiii pot sa invete din interactiuni, nu trebuie extrasa concluzia ca rolul 
adultului in invatare diminueaza. Unul din repro§urile aduse teoriei istorico-culturale era acela 
de a fi neglijat rolul copilului in invatare, exagerandu-1 pe al adultului. In opozitie, autorii 
socio-constructivismului avertizeaza asupra pericolului de a exclude adultul din contextul 
invatarii - „credem ca aplicatiile ideilor noastre nu vor mic^ora cu nimic interventia adultului" 
spun autorii. Ca argumente sunt invocate: adultul este initiatorul interactiunii, construie^te 
situatia, precizeaza scopurile §i regulile, contrapune diversele centrari, construie^te chiar §i 
interactiunile care par spontane (Doise §i Mugny, idem, 208). Fara sa dispara, adultul ramane 
mediator al invatarii, subliniaza comentatorii teoriei (Naymark, Blepp, Hommage, 1999). 

De§i Doise §i Mugny nu fac referiri la alte procese sau activitati psihice, in rezolvarea 
sociala a conflictelor de centrare se pune problema utilizarii limbajului care a fost subliniata 
cu insistenta de catre Vigotski. Confruntarea cu ceilalti, rezolvarea in context social a unei 
probleme impun verbalizarea rationamentului individual pentru a fi inteles de altii. 

Contributiile socio-constructiviste cunoscute prin mai mult de 300 de studii 
experimentale vizeaza, in domeniul psihologiei invatarii rolul conflictului socio-cognitiv, 
stimularea dezvoltarii cognitive a copiilor defavorizati, marcajul social, fundamentarea 
invatarii prin cooperare, continuarea unor probleme puse de Piaget sau Vigotski. De§i au fost 
provocati sa-§i defineasca grupul ca o „§coala" promotorii acestei teorii, Doise §i Mugny, au 
refuzat sa o faca. Totu§i, conchide A. Neculau, la Geneva s-a format o noua §coala, 
comparabila cu cea ce a fost candva §coala pigetiana (1999, p. 12). 

Experimentele neopiagetienilor au aratat ca grupurile elaboreaza strategii de rezolvare 
a problemelor superioare celor individuale daca exista un conflict rezultat din opozitia 
strategiilor indivizilor. Progresul in invatare nu este rezultatul imitarii unui partener superior 
ci demonstreaza o restructurare operatorie, iar subiectii pot sa invete de la cei care produc 
raspunsuri incorecte. Invatarea este sociala, nu individuals. 
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Teoriile cognitive sunt constructiviste, ele postuleaza ca intelegerea nu este automata, 
cuno§tintele nu se transmit, fiecare i§i formeaza cuno§tintele sale. Ele sunt §i interactioniste, 
explicand dezvoltarea pe baza relatiilor dintre factorii interni, personali, comportament §i 
mediu. Reprezentative sunt: modelul reciprocitatii triadice in care factori de personalitate, 
mediu §i comportamentul interactioneaza §i se influenteaza unele pe altele, invatarea 
viarianta, modelarea, practica ghidata. Au fost criticate pentru ca tind sa maresc rolul celui 
care invata §i il mic§oreaza pe al profesorului, dar §i pentru imprecizia explicatiilor privind 
procesul prin care se construiesc cuno§tintele (Schunk, 2000). 



3. Metode de studiu ale invatarii sociale 

Atat Bandura cat §i Doise §i colegii sai, ca §i alti promotori al invatarii sociale au 
utilizat ca metoda preferata de studiu al invatarii experimentul. Datele care fundamenteaza 
teoriile asociationiste erau obtinute, eel putin initial, folsind in experimete animalele §i extinse 
apoi la om sau reproduse ulterior pe oameni. Ele vizau, cu putine exceptii, principii ale 
invatarii fara legaturi declarate cu nevoile practicii. Experimentele derulate in perimetrul 
teoriilor sociale ale invatarii au ca participanti copii sau adulti, se desfa^oara in laborator, dar 
sarcinile sunt asemanatoare cu cele din viata reala. De§i nu urmaresc direct practica 
educationala sau terapia, ele i§i gasesc cu u§urinta aplicabilitatea in cele doua domenii. 

Experimentele organizate de Bandura pornesc, initial de la puncte comune cu 
behaviorismul, neoconstrutivi^ti reiau unele probleme din experimentele lui Piaget, asigurand, 
pe fondul continuitatii, introducerea unor date noi ce schimba, uneori fundamental, punctul de 
pronire. Astfel, rezultatele lui Skinner sustin efectul recompensei directe, cele ale lui Bandura 
evidentiaza efectele invatarii vicariante. Exeperimentele lui Piaget construiesc un conflic 
intrapsihic, cele ale elevilor sai ofera posibilitatea unei interactiuni sociale (alti copii, adulti) 
punand in centrul invatarii conflictul sociocognitiv. 

Aplicarea rezultatelor obtinute in laborator, apartinand deci cercetarii fundamentale, 
este realizata de alti specili§ti, direct in clasele de elevi sau in grupurile de formare a adultilor, 
ceea ce s-a gasit fezabil §i relevant, fiind verificat intr-un montaj ecologic. Din pacate, 
mentioneaza Hilgard §i Bower (1974) trecerile de la cercetarea fundamentals efectuata in 
laborator la aplicare in sala de clasa sunt adesea prea rapide, realizate doar pe baza de 
inferente. Grija pentru relevanta datelor cercetarii este prezenta insa in alte studii pe baza 
carora sunt construite teorii sau modele ale invatarii direct aplicabile in practica (Ausubel, 
Bruner, Gagne etc.). „Pentru a crea o punte solida intre experiment §i invatarea in clasa sunt 
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necesare o serie de etape, deoarece §tiinta aplicata consta in ceva mai mult decit in aplicarea 
principiilor in practica" sustin Hilgard §i Bower (1974, p. 551). 




Rezumat 

In explicarea invatarii, alaturi de medierea cognitiva, se va impune §i medierea 
sociala, recunoscuta atat de comportamentali§ti cat §i de cognitivi§ti. In America, 
Albert Bandura, initial psiholog de orientare behaviorista, va dezvolta teoria 
invatarii sociale incepand din 1950, teorie care va combina elemente 
comportamentaliste §i cognitiviste. La Geneva, fo§tii elevi ai lui Piaget, A.N. 
Perret-Clermon, W. Doise, G. Mugny, vor dezvolta teoria conflictului socio- 
cognitiv, delimitandu-se de maestrul lor. In Rusia, Lev Semionovici Vigotski va 
evidentia rolul socialului in invatare, distantandu-se de lucrarile compatrotului sau 
lui Pavlov. 

Metoda de studiu se indeparteaza tot mai mai mult de speculatia filosofica 
capatand in obiectivitate. Experimentele montate sunt exeperimente de laborator, 
organizate §i derulate in conditii controlate cu copii sau adulti, avand designuri 
ingenioase. Ele sunt replicate adesea de catre alti cercetatori, in medii culturale 
diferite, rezultatele obtinute dovedindu-§i de multe ori valabilitatea transculturala. 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Aplicati teoria invatarii prin imitatie pentru a explica invatarea care se produce 

intr-o situatie de interactiune bazata centrari cognitive diferite? Ce probleme 

apar? 

Ce deosebiri gasiti intre cele doua abordari? 




Tema de control 2 

Stabiliti §i argumentati avantajele §i limitele utilizarii teoriilor sociale ale invatarii 
in practica educativa. 

Tema se va transmite tutorilor pe suport hdrtie. Solutia fiecarei teme va fi 
insotita de 2 evaludri realizate de colegi. Nu se admit evaluari incruci§ate. 
Aprecierile vor fi postate pe platforma electronica. Nota obtinutd la tema nr. 2 
are o ponder e de 10 % in nota finala. 
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Unitatea de invatare 5. 



TEORIA SOCIO-CULTURALA A INVATARII 



Cuprins 

1.1. Introducere 89 

1.2. Obiective 90 

1.3. Continuturi 

1. Dezvoltarea cognitivd la Vigotski 90 

2. Invatarea este istorica §i culturald 92 

3. Vigotski $i Piaget 97 

4. Implicatii ale teoriei socio-culturale in invatarea §colara 99 

5. Evaluarea teoriei socio-culturale 100 

6. Dezvoltdri ale teoriei socio-culturale 102 

1.4. Rezumat 105 

1.5. Teste de evaluare 106 




1.1. Introducere 

In explicarea invatarii, alaturi de medierea cognitiva, se va impune §i un alt 
tip de mediere, cea sociala. Psihologul rus Lev Semionovici Vigotski (1896-1934) 
a studiat dezvoltarea cognitiva a copilului §i invatarea aproape simultan cu J. 
Piaget ale carui idei le-a cunoscut §i fata de care §i-a exprimat frecvent opiniile 
critice. Cea mai importanta lucrare a sa este considerata Gdndire §i limbaj, scrisa 
in 1934, publicata in limba romana in a doua jumatate a secolului anterior, dar 
cunoscuta mult mai tarziu in Occident, doar in deceniile §apte-opt. 

Lucrarile lui Vigotski au constituit o nota discordanta fata de reflexologia 
lui Pavlov, care domina psihologia rusa in prima jumatate a secolului anterior. 
Noutatea adusa de Vigotski, situata pe linia gestaltista, este data de importanta 
acordata studiului con§tiintei, dar cu respingerea metodei introspectioniste, 
utilizate de Wundt. De fapt, tanarul psiholog respingea opozitia con§tiinta - 
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comportament, dar respingea, in acela§i timp, §i structura fara istorie propusa de 
gestaltism §i sublinia geneza structurilor cognitive in interactiunea subiectului cu 
mediul similar lui Piaget (Bourgeios, et al., 2003). 

§coala de la Geneva, prin Piaget, propunea ca model al invatarii modelul 
interactiunii copilului cu mediul, dar reducea acest mediu la dimensiunea fizica. 
Vigotski, in opozitie cu abordarea cognitiva, vorbea de o interactiune in trei 
termeni: Subiect-Obiect-Altul, o interactiune socio-cognitiva. 

Importanta studierii acestei teorii a invatarii rezulta din importanta pe care 
o acorda mediului social §i din contraponderea importanta pe care o reprezinta fata 
de conceptia lui Piaget dominanta in epoca. 




1.2. Obiectivele unitatii de invatare 

La sfdr§itul acestei unitati de invatare, studentul vafi capabil sa: 
descrie teoria socio-culturala a invatarii; 
compare teoria socio-culturala §i constructivismul; 
identifice elemente vagoskiene in socioconstructivism; 
sa identifice puncte slabe §i puncte forte ale acestei teorii in invatarea §colara. 




Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 2,5 ore. 



1. Dezvoltarea cognitiva in conceptia lui Vigotski 



Ca §i Piaget, Vigotski cerceteaza relatia invatare - dezvoltar e, dar raspunsurile lor 
sunt, in mare parte, diferite. Analizand raportul invatare-dezvoltare 
in istoria psihologiei invatarii, psihologul rus identified trei 
categorii de raspunsuri: a) invatarea §i dezvoltarea sunt vazute ca 
independente; b) invatarea §i dezvoltarea sunt identice; c) 
invatarea §i dezvoltarea sunt interdependente. In prima grupa a 
inclus pozitia teoretica a lui Piaget, in a doua asociationismul, 
reflexologia §i behaviorismul lui Thorndike, iar in ultima, 
gestaltismul (partial) ca §i propria teorie. Invatarea §i dezvoltarea 
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sunt relationate din prima zi de viata a copilului, sustine Vigotski, contrar ideii promo vate de 
Piaget la care „invatarea merge in urma dezvoltarii" (Vigotski, 1972, p. 189). 

1.1. Excentrarea cuno§tintelor 

Teza centrala a lui Vigotski referitoare la dezvoltare, formulata in Gdndire §i limbaj, 
este urmatoarea: adevarata directie a dezvoltarii gandirii nu vine de la individual spre social ci 
de la social spre individ. „Spre deosebire de maturizarea instinctelor §i a inclinatiilor 
innascute, forta stimulatoare ce determina inceputul procesului (de formare a notiunilor 
§tiintifice, de invatare, in general - n.n.) nu se afla in interiorul ci in afara preadolescentului. 
Sarcinile pe care mediul social le impune copilului aflat in curs de maturizare, in legatura cu 
patrunderea lui in viata culturala, profesionala §i sociala a adultilor reprezinta momentul 
functional esential..." (Vigotski, 1972, p. 111). Daca la Piaget dezvoltarea rezulta din 
echilibrari succesive cu mediul fizic, la Vigotski, apare inca un element, mediul social (Fig.l). 





Fig. 1. Doua viziuni asupra invatarii ca interactiune 



Mediul social nu se rezuma la sarcini care sunt date copilului spre rezolvare. Acesta ii 
ofera §i mijloace, materializate in produse de diverse tipuri, sub forma cuno§tintelor §tiintifice, 
a artei, a limbajului, a instrumentelor §i ma§inilor. Teza excentrarii cuno§tintelor postuleaza ca 
la originea dezvoltarii se afla aceste cuno§tinte sau instrumente pe care copilul le gase§te in 
mediul cultural §i pe care trebuie sa le interiorizeze prin invatare (Foulin & Mouchon, 2005). 

1.2. Instrumente psihice de origine culturala 

Procesele psihice superioare ale copilului se dezvolta prin medierea realizata de 
sistemele de semne (semnele din diverse domenii, limbajul, numeratia etc.) intre care eel 
privilegiat este limbajul natural. Copilul, elevul gasesc aceste sisteme de semne gata elaborate 
in mediul cultural, de catre generatiile anterioare §i trebuie sa-§i le insu§easca pentru: 
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• a transforma activitatile psihice in activitati superioare, a regla comportamentul propriu §i 
pe al altor persoane; 

• a reprezenta obiectele §i transformarile pe care le-a operat. 

In conceptia lui Vigotski, sistemele de semne joaca rolul de instrumente psihice cu 
care individul i§i stapane§te treptat lumea interna, analog modului in care, cu ajutorul 
uneltelor, a instrumentelor tehnice, stapane§te lumea exterioara. Invatarea sistemului de 
semne este esentiala in dezvoltarea ontogenetics, marcand marea deosebire dintre invatarea la 
animale, a§a cum a fost studiata de behaviorism §i invatarea la om. Achizitiile animalelor sunt 
deprinderi automate, lipsite de sens, formate prin incercare §i eroare, orbe§te, achizitiile 
omului sunt superioare, progresul constand in con§tientizarea §i reglarea introdusa, treptat, 
prin limbaj, sub influenta invatarii realizate cu cei din jur. 



2. invatarea este istorica $i culturala 

Vigotski recunoa§te rolul activitatii individuale a copilului in invatare, dar adauga ca 
invatarea se produce cu ajutorul adultului. Prezenta adultului ii permite copilului sa 
achizitioneze, prin interactiune sociala, cultura, sistemele de semne existente in mediul social. 
Aceste achizitii sunt diferite de simplele asocieri descrise de behaviorism, dar diferenta nu 
este data de cantitate cum sustinea Thorndyke, ci de faptul ca achizitiile, invatarea sunt 
mijlocite de semne (Vigotski, 1972, p. 1 12). 

2.1. Adultul este mediator al invatarii 

In dezvoltarea ei, gandirea copilului este dirijata de adultul care impune semnificatii 
stabile, permanente, preexistente in mediul cultural. Copilul ajunge treptat la aceste 
semnificatii prin invatare §i nu prin memorare mecanica. Prin urmare, dezvoltarea individului 
(ontogeneza) este o socio-geneza, procesele mentale superioare - atentie, memorie, gandire, 
vointa - sunt de origine sociala, rezultand din transformarea relatiilor interpersonale in procese 
intrapersonale. 



Exemple 

Exemplul tipic al lui Vigotski este transformarea dialogului (vorbire cu 

Altul) in monolog interior (vorbire cu sine), prin interiorizare. In opozitie cu 
Piaget, psihologul rus scrie „eu nu vad dezvoltarea ca o socializare ci ca o 
convertire a socialului in functii psihice" 
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La om, prin invatare se dezvolta capacitatile intelectuale „L-am invatat pe copil pentru 
un pfening, afirma Vigotski, dar s-a dezvoltat de o marca". 

2.2. Rolul limbajului in dezvoltare 

Interactiunile sociale, §i in mod special invatarea, se deruleaza prin mijlocirea 
limbajului, iar intre dezvoltarea gandirii §i dezvoltarea limbajului exista o permanenta 
inter determinare, considers Vigotski. Con§tientizarea activitatii gandirii, necesara in evolutia 
copilului, se realizeaza in doua situatii: in situatia de nereu§ita, de infrangere §i in situatia de 
reconstitute in planul limbajului. In situatia de infrangere, copilul constata insuficienta 
mijloacelor posedate („Cucuiele sunt cei mai buni profesori"), in cealalta - are loc 
transpunerea din planul actiunii in planul limbajului, adica „reconstituirea ei (a activitatii 
psihice - n.n.) in imaginatie pentru a o exprima in cuvinte" (Vigotski, 1972, p. 174). 

„Aici (in pragul varstei pre^colare - n.n.) copilul ... i$i dezvolta perceptia semantica 
interna a propriilor procese psihice care. . . nu inseamna altceva decat generalizarea perceptiei. 
Trecerea la noul tip de perceptie interna insemna §i trecerea la un tip superior de activitate 
psihica interna. (...). ... Generalizand propriul proces, activitate, dobandesc posibilitatea unei 
alte raportari fata de acest proces.... imi dau seama ca memorez, adica propria mea memorare 
o transform in obiect al con§tiintei... lata de ce con§tientizarea, interpretata ca generalizare, 
duce la stapanire" (Vigotski, 1972, p. 183-1 84). Altfel spus, con§tientizarea se realizeaza prin 
introspectie verbala, iar procesele psihice cognitive se con§tientizeaza treptat; perceptia §i 
memoria incep con§tientizarea inca de la varsta pre^colara, iar dupa 11-12 ani se poate 
con§tientiza activitatea gandirii. Con§tientizarea este echivalenta cu un tip superior de 
activitate psihica interna prin care procesul psihic este controlat, utilizat voluntar (stapanit). 

Aparitia vorbirii pentru sine cu voce tare, inainte de 4,5-5 ani este un element de 
progres pentru dezvoltarea copilului §i constituie un instrument al gandirii activat de copil in 
planificarea rezolvarii unei probleme sau in rezolvarea problemei. Acest limbaj nu dispare 
dupa 5 ani, ci se perfectioneaza prin interiorizare, devenind limbaj intern. Diferit de Vigotski, 
Piaget sustinea ca folosirea acestei forme de limbaj (pentru sine cu voce tare) in prezenta altor 
persoane este semn al egocentrismului copilului, al dificultatii acestuia de a recepta §i a 
reactiona la pozitia celuilalt. Pentru Piaget, acest limbaj dispare pe masura dezvoltarii 
copilului. 

La Vigotski, limbajul intern indepline§te functii multiple care il impun ca forma 
superioara, ca un „centru al intregului limbaj": realizeaza intelegerea §i interpretarea 
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mesajelor receptate, efectueaza operatiile intelectuale prin care se constituie ideile sau 
rationamentele, elaboreaza pe plan subiectiv anticipari sau intentii, regleaza activitatea psihica 
interna, pregate§te §i coordoneaza limbajul vorbit §i scris. Limbajul intern se dezvolta din eel 
extern, nu dispare, dar suporta transformed dintre care cea mai evidenta este asonoritatea. 



- ^ APLICATII 

Explicati cu cuvinte proprii, rolul limbajului in dezvoltare, a§a cum este vazut de 



Vigotski. 
2.3. Zona proximei dezvoltari 

Prin raportare la o anumita competenta, un individ se poate situa la unul din 
nivelurile: l)zona dezvoltarii actuale care circumscrie ceea ce poate face acesta singur (pragul 
inferior al invatarii); 2)zona dezvoltarii proxime (ZDP) care arata ceea ce poate face ajutat de 
cineva (pragul superior al invatarii) sau; 3)zona dezvoltarii viitoare - ceea ce nu poate face 
nici singur, nici ajutat (fig.l). 

Pentru dinamica invatarii §i a dezvoltarii, importanta ZDP este mai mare decat ZDA. 
ZDP devine un pasaj obligatoriu pentru dezvoltare, presupunand o interactiune sociala 
asimetrica - cu o persoana avansata in stapanirea respectivei competente. Pentru a asigura 
invatarea, profesorul are obligatia sa identifice: 

• ceea ce copilul §tie „in ziua de azi" (ZDA); 

• ceea ce poate rezolva daca este ajutat (ZDP). Ultimul tip de sarcini este crucial pentru 
dezvoltare, deoarece „sub supraveghere, ajutat, copilul poate face intotdeauna mai mult decat 
daca ar actiona independent, poate rezolva sarcini mai grele" (Vigotski, 1972, p. 207). 

Dezvoltarea in colaborare, superioara fata de cea individuals, este limitata de 
posibilitatile copilului care, la un moment dat, nu mai poate rezolva sarcinile propuse nici 
daca este ajutat. Posibilitatile de invatare variaza de la un copil la altul, chiar daca varsta 
cronologica este identica. Acest tip de invatare este singurul eficient, fiindca „ceea ce copilul 
executa astazi prin colaborare, maine va realiza in mod independent" (Vigotski, idem, p. 210). 

La varsta copilariei, este folositoare numai invatarea care anticipeaza dezvoltarea, care 
atrage dupa sine dezvoltarea. Aceasta zona este similara, se autocomenteaza psihologul rus, cu 
zona senzitiva descrisa de Maria Montessori, dar cele doua concepte sunt diferite: la 
Montessori zona senzitiva este determinate biologic, ZDP este marcat social: „in aceste 
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perioade avem de a face cu natura sociala pura a proceselor de dezvoltare a functiilor psihice 
superioare" (Vigotski, idem, pp. 21 1-212). Invatarea nu mai este construita ci socio-construita. 







3. Zona dezvoltarii 
viitoare 




2. Zona dezvoltarii 
proxime 




1. Zona 
dezvoltarii actuate 







Fig. 1 Zonele dezvoltarii la Vigotski 

Plasand obiectivele invatarii in ZDP, educatorul (profesor sail parinte) devin mediatori 
ai invatarii care se produce prin interiorizarea individuals progresiva a cuno§tintelor deja 
existente in societate. Spre deosebire de Piaget, Vigotski nu credea ca pentru a invata ceva nou 
copilul trebuie sa fie apt, adica sa detina structuri cognitive gata elaborate. In anumite limite, 
adultul sau alta persoana care §tie trebuie sa dirijeze invatarea, sa-1 conduca la ceea ce nu poate 
invata decat ajutat, dar in limitele posibilitatilor lui personale (Birch, 2000, p.l 12). 

Pentru a ilustra modul in care se produce invatarea organizata de adult, Vigotsky 
propune metafora gradinaritului. Metafora gradinii a fost folosita in pedagogia occidentals ca 
sursa a conceptului de e§afodare a invatarii, elaborat mai tarziu de Bruner §i colaboratorii sai. 




Exemple 

Vrand sa favorizeze cre§terea, gradinarul nu actioneaza direct asupra plantelor. 

El nu le trage de radacini pentru a se dezvolta ci actioneaza asupra mediului in 
care ele se afla: modifica temperatura, fertilizeaza solul, intretine umiditatea 
adecvata, variaza pozitia plantelor vecine. A actiona direct asupra copilului este 
in contradictie cu natura educatiei, rolul benefic al adultului fund de a interveni 
asupra mediului in care se afla copilul. 




APLICATII 

Explicati care ar fi efectele focalizarii predominate pe zona actuala a 
dezvoltarii copilului. Ce diferente apar intre atitudinile a doi educatori: unul 
care situeaza obiectivele invatarii in zona actuala a dezvoltarii §i altul care le 
situeaza in zona proximei dezvoltarii. 
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3.4. Studiul experimental al formarii notiunilor 

Pentru a-§i fundamenta tezele privind invatarea §i dezvoltarea, Vigotski folose§te 
metoda experimentala, iar pentru constructia teoriei - metoda sintezei dialectice. Nucleul 
experimentelor sale este constituit de cercetarea modalitatilor de formare a notiunilor 
§tiintifice, un caz particular al cercetarii privind invatarea §i dezvoltarea. 

Formarea notiunilor parcurge mai multe trepte: gramezile, colectiile (sau notiunile 
empirice), notiunile §tiintifice. L.S. Vigotski caracterizeaza aceste trepte astfel: 

• gramada corespunde multimii neelaborate §i neordonate in care obiectele sunt grupate la 
intamplare, dupa apropierea in timp sau in spatiu §i nu dupa insu^irile caracteristice unei 
clase; 

• colectiile / pseudo-notiunile corespund stadiului in care obiectele sunt grupate pe baza 
insu^irilor concrete - culoare, forma sau utilizare in aceea§i activitate: obiecte ro§ii, 
imbracaminte, oameni cu barba; ele sunt pseudo-notiuni pentru ca generalizarea aparuta in 
gandirea copilului aminte§te de notiune ca forma, dar este, in esenta, altceva; pseudo-notiunile 
sunt foarte frecvente la pre^colari §i constituie puntea de legatura spre adevaratele notiuni; 

• notiunile §tiintifice reflects trasaturi abstracte, generale, esentiale §i se ierarhizeaza de la 
cele cu sfera mica, la cele cu sfera mai mare formand sistemul de notiuni al unei §tiinte; in 
acela^i fel se ierarhizeaza notiunile din toate domeniile cunoa§terii, sistemul lor fiind numit 
„piramida notiunilor": la baza piramidei se afla notiunile cu sfera mica §i continut bogat; 
treptat, sfera notiunilor se large§te iar continutul devine mai sarac. Includerea notiunilor in 
sistem bazata pe „determinarea relatiilor fata de alte notiuni" face posibila folosirea lor 
voluntara" (Vigotsky, idem, p. 186). Prin urmare, problema generala a instruirii §i dezvoltarii 
este fundamentals in analiza emergentei §i a formarii conceptelor §tiintifice. 

„Dezvoltarea notiunilor §tiintifice se produce in conditiile procesului instructiv, care 
reprezinta o forma specifica de colaborare sistematica intre pedagog §i copil. In procesul 
acestei colaborari §i nu in mod spontan, are loc maturizarea functiilor psihice superioare ale 
copilului, cu ajutorul §i cu participarea adultului" (Vigotsky, idem, p. 156). In invatare, sunt 
antrenate cuno^tinte anterioare, achizitionate prin depa§irea reprezentarilor false, a 
conceptelor empirice §i prin asimilarea celor mai importante instrumente psihice, conceptele 
§tiintifice a caror nota esentiala este apartenenta la sistemul de notiuni. 

Legea generala a dezvoltarii arata ca stapanirea §i con§tientizarea sunt posibile numai 
pe treapta superioara a unei flxnctii psihice, treapta ce apare mai tarziu, fiind precedata de o 
functionare involuntara: „Imi dau seama ca memorez, adica propria mea memorare o 
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transform in obiect al con§tiintei". In pre§colaritate, se dezvolta perceptia, apoi memoria §i 
atentia. Prin urmare, in §colaritate aceste trei functii se vor lua in stapanire. „A spune ca la 
varsta §colara, memoria devine voluntara inseamna a spune ca aceasta...depinde tot mai mult 
de gandire, adica de intelect" (Vigotski, idem, p. 179). 



ibDg-- 



APLICATII 

Folosind observatia, identificati prezenta celor trei etape in formarea 
notiunilor la copii de varste diferite. 




Sa ne reamintim... 

Sarcinile pe care mediul social le impune copilului aflat in curs de 
maturizare, in legatura cu patrunderea lui in viata culturala, profesionala §i 
sociala a adultilor reprezinta momentul functional esential... la Piaget 
dezvoltarea rezulta din echilibrari succesive cu mediul fizic, la Vigotski, 
apare inca un element, mediul social. In mediul social/ cultural, copilul 
gase§te cuno§tinte sau instrumente pe care trebuie sa le interiorizeze prin 
invatare (teza excentrarii cuno§tintelor). Prezenta adultului ii permite 
copilului sa achizitioneze, prin interactiune sociala, cultura, sistemele de 
semne existente in mediul social. 

Pentru invatare, zona proximei dezvoltari devine un pasaj obligatoriu, 
presupunand o interactiune sociala asimetrica - cu o persoana avansata in 
stapanirea respectivei competente. Pentru a asigura invatarea, educatorul are 
obligatia sa identifice ceea ce copilul §tie „in ziua de azi" (ZDA) §i ceea ce 
poate rezolva daca este ajutat. Prin urmare, invatarea §i dezvoltarea nu mai 
sunt construite ci socio-construite. 



3. Vigotski §i Piaget 

Conceptiile celor doi cunoscuti psihologi, Vigotski §i Piaget, au puncte comune, dar §i 
elemente divergente. Punctele comune vizeaza: 

• existenta unui cadru teoretic pentru studiul proceselor psihologice; 

• necesitatea identificarii structurilor psihologice pe durata dezvoltarii; 
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• rolul esential al medierii cognitive in interactiunea subiect - mediu (fizic §i social), 

• analiza proceselor psihologice achizitionate pentru a atinge cele mai inalte niveluri de 
dezvoltare; 

• respingerea explicatiei dezvoltarii psihologice prin schimbari izolate. 

Punctele de vedere divergente sunt numeroase §i frecvent evidentiate de cei doi. Sursa 
dezvoltarii este considerata de Piaget actiunea individuals, pe cand la Vigotski sursa 
dezvoltarii este contextul social. Psihologul rus sustine ca intre gandire §i limbaj exista o 
permanenta interdeterminare, limbajul constituind mediatorul necesar pentru dezvoltarea 
gandirii. Piaget afirma ca dezvoltarea gandirii nu este dependents de a limbajului, ca existenta 
limbajului, pentru sine, cu voce tare, in prezenta altora este semn al egocentrismului copilului, 
al dificultatii de a recepta §i a reactiona la pozitia celuilalt §i ca acest limbaj dispare pe masura 
dezvoltarii. Limbajul pentru sine cu voce tare nu dispare, sustine psihologul rus, el se 
perfectioneaza, devenind ax al sistemului psihic. La Piaget, limbajul are caracter individual, la 
Vigotski limbajul are un caracter social. 

Vigotsky insista asupra rolului culturii §i al mediului social in dezvoltarea copilului. 
Functiile psihice superioare se dezvolta din interactiunile cu ceilalti: parinti, educatori, egali 
trecand de la ceea ce exista ca relatie externa intre indivizi, la o existenta interna, pe planul 
mental al individului. Conform constructivismului piagetian, elevul interactioneaza cu 
sarcina, in abordarea istorico-culturala interactiunea este in triunghiul elev-sarcina-altul. 

In invatamant trebuie sa se favorizeze cooperarea §i nu predarea expozitiva; in 
conceptia lui Vigotski, functiile psihice superioare se dezvolta din colaborare, la Piaget, 
structurile logico-matematice se dezvolta din actiunea cu obiectele. Prin urmare, rolul 
educatorului este pasiv la Piaget §i activ la Vigotski; la ultimul, educatorul nu a§teapta aparitia 
unei functii cognitive ca urmare a interactiunilor copilului cu mediul fizic. Dimpotriva, 
adultul organizeaza invatarea §i mediaza invatarea, construind un ghidaj adecvat. 



1h!)0- 



APLICATII 

Reveniti asupra teoriei socioconstructiviste §i identificati 2-3 elemente similare 
cu cele intalnite in teoria socio-culturala a invatarii. 

Ce elemente specifice conceptiei piagetiene se intalnesc in socioconstructivism? 
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4. Implicatii ale teoriei socio-culturale in invatarea §colara 

Deoarece semnificatiile se construiesc social, educatia nu va fi centrata pe copil, a§a 
cum sustinea Piaget ci pe interactiunea copil-ceilalti. Actiunea este importanta in conceptia lui 
Vigotski, dar copilul trebuie sa interactioneze cu cei mai experimental decat el. Deci 
invatarea trebuie studiata prin raportare la predare, predarea-invatarea fiind o activitatea 
integrata, numita in limba rusa printr-un singur termen <obuchenie>. 

Predarea este definita ca proces de transmitere culturala a unor cuno§tinte deja 
constituite la nivel social in scopul dezvoltarii functiilor psihice superioare pe care elevul nu 
le stapane§te inca sau al asimilarii de noi cuno§tinte. Invatarea devine o modalitate de co- 
constructie a cuno§tintelor realizata de catre copil impreuna cu adultul. In aceasta abordare, 
dezvoltarea cognitiva este dependents de mediu - deci de predare. 

Profesorul nu este doar un facilitator, cum afirma Piaget, rolul sau este decisiv in 
invatare. El trebuie sa determine nivelul inferior al invatarii §i nivelul ei superior, pentru ca 
invatarea eficienta este cea care precede dezvoltarea, plasandu-se in zona cea mai apropiata de 
aceasta. Aceasta pozitie teoretica a favorizat aparitia mentoratului / tutoratului: pentru ca intr- 
o clasa sunt foarte multi elevi, profesorul nu poate sa se ocupe de toti, deci ii va folosi pe cei 
mai buni pentru a lucra impreuna cu colegii care au dificultati intr-un anumit moment (Birch, 
2000, p. 117). 

Rolul educatorului/ formatorului este de mediator al invatarii; in acest scop el trebuie 
sa provoace schimburi intre participanti, acte de limbaj, prin care sa se formeze functiile 
psihice, cuno§tintele §i sa se con§tientizeze aceste functii, cuno§tinte sau proceduri, facandu-le 
mai clare, mai explicite, verbalizandu-le pentru altul §i pentru sine, realizand cognitia odata cu 
§i metacognitia. Un rol esential este jucat de disciplina formala a fiecarui obiect de studiu, cea 
care contribuie la dezvoltarea intelectuala generala a copilului (Vigotski, 1972, p. 196). 

Predarea-invatarea se realizeaza in situatii sociale, de comunicare care sunt sursa 
functiilor aflate in zona proximei dezvoltari; sarcina profesorului este sa organizeze astfel de 
situatii §i sa favorizeze discutii, dezbateri cu alte persoane, sa incurajeze copilul sa-§i exprime 
ideile prin limbaj, sa treaca de la perceptie la o mai buna intelegere, de la desfa§urarea 
automata a unei activitati la desfa§urarea voluntara, echivalenta cu stapanirea acelei activitati. 
Asimilarea functiilor psihice superioare se face prin mediere semiotica, realizata in timpul 
schimburilor dintre indivizii participanti la situatia de predare. 

Elementele dezvoltarii abilitatilor cognitive sunt: 
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• actiunea prin care copilul reactioneaza fata de lume §i care nu necesita utilizarea 
limbajului; 

• reflectarea propriilor procese ale gandirii prin limbaj, folosind diverse strategii, cum ar fi 
discutia cu sine insu?i, 

• dobandirea intelegerii prin cooperare cu ceilalti (parinti, profesori, colegi), in variate 
situatii sociale. Activitatea impreuna cu ceilalti implica folosirea elementelor culturii comune, 
ale artei (cantece, jocuri), limbajului §i contribuie la construirea intelegerii despre lume a 
copilului. 



5. Evaluarea teoriei socio-culturale 

Cu toate ca lucrarile lui Vigotski sunt contemporane cu cele ale lui Piaget, teoria se 
afla in expansiune la inceputul secolului al XXI-lea. Atat in America cat §i in Europa, teoria 
lui Vigotski este cunoscuta §i dezvoltata, conducand la o adevarata mi^care neovigotskyana ce 
subliniaza rolul interactiunilor sociale §i al contextului cultural in invatare, dar integreaza §i 
concepte ale psihologiei cognitive §i sociale. 

De§i pare empirica, de§i este mai putin elaborata, teoria socio-culturala, numita uneori 
„istorico-culturala" ca^tiga teren, permite integrarea celor trei acte pedagogice esentiale 
predarea, invatarea §i evaluarea. Din perspectiva evaluarii, Allal (1978 ) apreciaza ca rolul 
profesorului consta in a diagnostica erorile §i nevoile de invatare, in a practica o evaluare 
formativa. Daca evaluarea detecteaza erori in rezolvarea sarcinilor, se introduc alte sarcini, se 
analizeaza intelegerea consemnului pentru a depista eventuale reprezentari incorecte care 
constituie obstacole pentru invatare. 

Analize realizate din perspectiva sociologies identifies §i puncte slabe ale conceptiei 
vigotskiene: ea trece pe planul secund activitatea colectiva a copiilor, ceea ce duce la 
concluzia ca participarea actorului in societate are loc numai dupa internalizarea sistemului de 
instrumente, de semne specific unui context cultural. Cercetari ulterioare lui Vigotski 
accentueaza starea de agent a copilului §i importanta interactiunilor cu egalii (Tesson & 
Youniss, 1995). 

De§i i§i propune sa integreze cele 3 niveluri (cultura, interactiunea §i individualitatea), 
Vigotski acorda o slaba atentie ultimeia. Confera mai multa atentie adultului decat copilului §i 
influentelor socio-culturale decat celor inerente naturii copilului. Vigotski a neglijat 
caracteristicile psihologice ale varstelor. Teoria sa, spre deosebire de cea a lui Piaget, nu e cu 
adevarat o teorie a dezvoltarii; el a conceput un prototip al copilului egal ca functionare la 2 si 
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la 12 ani, fara sa tina cont de modificarile maturationale sau de experientele acumulate intre 
timp. ZDP se muta pe masura ce copilul create, dar natura ei §i rolurile pe care le joaca adultul 
§i copilul raman, la Vigotski, acelea§i. El nu face nicio precizare referitoare la felul in care 
procesele care stau la baza invatarii, capacitatile senzoriale, de memorie, intelectuale sau 
atentia variaza de la o varsta la alta §i afecteaza interactiunea tutoriala. 

De§i da cognitiei o infati§are sociala, abordarea lui Vigotski e la fel de rece ca si cea a 
lui Piaget. Nu se spune nimic despre ceea ce il motiveaza pe copil sa atinga anumite scopuri, 
despre satisfactiile §i nemultumirile traite pe parcursul incercarilor de a atinge aceste scopuri. 
E o omisiune importanta chiar daca e imparta§ita §i de alti mari teoreticieni (Schaffer, 2005). 
Altii comentatori considera ca termenul "perezhivanija", folosit de psihologul rus, face 
referire tocmai la perceptia §i interperetarea personala pe care copilul o da contextului, 
situatiei in care invata. 

Vigotski a cunoscut §i a analizat critic lucrarile lui Piaget, dar reciporca nu a devenit 
adevarata decat, tarziu, dupa moartea psihologului rus. Piaget a declarat cu tristete ca daca s- 
ar fi cunoscut §i ar fi discutat, ei s-ar fi inteles asupra a numerose aspecte (Piaget, 1985, p. 
387). De§i pare empirica, este mai putin elaborata §i slab difuzata inca, teoria socio-culturala a 
ca§tigat teren §i prin integrarea celor trei acte pedagogice esentiale predarea, invatarea §i 
evaluarea. 




Sa ne reamintim... 

Educatia va fi centrata pe interactiunea copil-ceilalti. 

Invatarea trebuie studiata prin raportare la predarea-invatare, ca activitatea 
integrata (obuchenie). Predarea este un proces de transmitere culturala a unor 
cuno§tinte deja constitute la nivel social in scopul dezvoltarii functiilor 
psihice superioare pe care elevul nu le stapane§te inca sau al asimilarii de noi 
cuno§tinte. Invatarea este o modalitate de co-constructie a cuno§tintelor 
realizata de catre copil impreuna cu adultul. 

Profesorul are un rol decisiv in invatare: in acest scop el trebuie sa pro vo ace 
schimburi intre participanti, acte de limbaj, prin care sa se formeze fiinctiile 
psihice, cuno§tintele §i sa se con§tientizeze aceste functii, cuno§tinte sau 
proceduri, facandu-le mai clare, mai explicite, verbalizandu-le pentru altul §i 
pentru sine, realizand cognitia odata cu §i metacognitia. 
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.' APLICATII 

IbDo- 

Construiti, in functie de intekegerea dv., o reprezenetare grafica a 
teoriei constructiviste, socio-consrructiviste §i socio. cluturale care sa ilustreze 
cat mai bine, asemanarile §i deosebirile dintre acestea. 



6. Dezvoltari ale teoriei socio-culturale 

Numeroase idei ale lui Vigotski au fost dezvoltate de contemporanii sai din Rusia, de 
abordarile socio-constructiviste, §i promovate chiar de discipolii lui Piaget. 

6.1. Formarea actiunilor intelectuale 

O modalitate de utilizare in practica §colara a teoriei lui Vigotski a fost furnizata de 
„teoria formarii actiunilor intelectuale" formulata de psihologul rus LP.Galperin (?- 1988). Ea 
este, de fapt o strategic de predare, in mai multi pa§i, ce particularizeaza procesul de 
internalizare prin care conceptele sunt insu§ite de catre elev prin trecerea de la actiunea 
exterioara la operatii (actiuni interne). 

Aceasta teorie este asemanatoare atat cu teoria lui Piaget cat §i cu cea a lui Vigotski. 
Ca §i Vigotski, Galperin presupune ca fiecare actiune poate avea o dubla existenta: a) actiunea 
propriu-zisa §i b) un model interior al actiunii, o reprezentare al carei rol este de a conduce §i 
controla actiunea. Formarea modelului intern al unei actiuni este un proces laborios care 
antreneaza activismul copilului §i pe al adultului. 

Etapele, pa§ii formarii operatiilor mentale sunt in conceptia lui Galperin urmatorii: 

1. crearea bazei de orientare a actiunii in care: se realizeaza imaginea provizorie a sarcinii, a 
actiunii §i se asimileaza sistemul de simboluri specific; 

2. desfa§urarea actiunii propriu-zise, cu mai multe faze: 

actiunea obiectuala ce consta in manuirea efectiva a obiectelor cand se formeaza 
cuno§tinte §i deprinderi noi; 

actiunea obiectivata - retinerea acelor insu§iri ale obiectelor ce sunt esentiale pentru 
desfa§urarea actiunii; 

transpunerea actiunii in reprezentari, insotite de vorbirea cu voce tare, pentru alti; 

transformarea comunicarii pentru ceilalti in vorbire pentru sine, dar realizata tot extern, 
vorbirea cu voce scazuta; 

prescurtarea actiunii §i interiorizarea completa a limbajului; 
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3. controlul actiunii se desfa§oara concomitent cu actiunea pe baza reprezentarii initiale, care 
se desavar§e§te pe masura invatarii. Atentia este o actiune de control, trans ferata la nivel 
intern (Galperin, et al.,1975). 

Galperin „transforma teoria socio-culturala a lui Vigotski intr-o tehnologie a 
instruirii" (Arievich, R. van der Veer, 1995). Teoria formarii operatiilor mentale a fost 
utilizata in conceperea a numeroase programe de instruire, la diverse varste §i discipline, 
inclusiv in Romania. Observatiile asupra elevilor, studentilor care au folosit aceste programe 
au aratat ca performantele lor erau mai bune decat in situatiile care foloseau metode 
traditionale de predare-invatare (Karpov & Bransford, 1995). 

6.2. Co-constructia cuno§tintelor 

Extinderi ulterioare ale teoriei socio-culturale au confirmat ca invatarea se produce §i 
prin schimburi intre egali - indivizi aflati in aceea§i etapa de dezvoltare cognitiva, in acela^i 
stadiu de invatare, nu doar prin schimburi adult-copil (interactiuni asimetrice, respectiv 
simetrice). Grupul este esential pentru invatare, invatarea producandu-se in grupuri diverse, la 
§coala sau in familie, in orice mediu de apartenenta. Schimburile se produc in conflictul 
socio-cognitiv, rezultat din centrari diferite asupra unei idei care conduc, datorita necesitatii 
de a rezolva impreuna o sarcina, la evolutia ambilor parteneri sau a celui aflat pe o treapta 
inferioara de dezvoltare. 

Neo-vagotskyenii resping constructivismul piagetian, ce neglija contextul cultural. §i 
accentueaza necesitatea inscrierii functionarii cognitive intr-o istorie individuals §i intr-un 
context cultural §i social. Aceasta noua orientare este prezenta §i in ultimele lucrari ale lui 
Bruner (1991, 1996) care abordeaza psihologia din perspective culturala §i introduce 
conceptul de co-constructie a cuno§tintelor. 

6.3. Invatarea prin cooperare 

Pe baza teoriilor sociale ale invatarii s-au propus tehnici de formare /predare care 
folosesc grupul. Pentru evocarea situatiilor de tip cooperativ, se folosesc termeni diferiti: 
invatare in grup, tutorat, cooperare, colaborare, uneori ca sinonimi, alteori ca diferiti, in 
functie de statutul celor care invata, de structurarea sarcinii, de obiectivele urmarite. 

Invatarea prin cooperare duce la formarea unei anumite retele de comunicare care 
impune roluri noii profesorului, determina atitudini noi §i achizitia de noi cuno^tinte. Ea 
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releva probleme inedite pentru predare, legate de gestiunea clasei §i evaluarea progresului 
individual. Gagnebin, Guignard §i Jaquet (1997), atentioneaza asupra dificultatilor de gestiune 
a grupului §i asupra problemelor afective care apar. Avantajele invatarii prin cooperare pot fi 
amenintate de lipsa de familiarizare a elevilor cu aceasta metoda, de slaba dezvoltare a 
abilitatilor cognitive §i sociale necesare care creeaza conditii defavorabile pentru invatare. 

Abrami et al. (1996), in intentia de a propune piste de solutionare, prezinta cateva 
probleme carora trebuie sa le faca fata profesorul: marirea nivelului de zgomot, impra§tierea 
elevilor in spatiu, dificultati de concentrare, gestionarea ritmurilor de munca individuals, 
varietatea dispozitiilor socio-afective ale elevilor. Autorii sunt interesati §i de fenomenul de 
"lene sociala" (Latane, Williams & Harkins, in Abrami et al., 1996) care conduce la o 
performanta colectiva inferioara fata de cea individuals, a§teptata la inceput de la membrii 
grupului. 




Exemple 

Comportamentele care reduc eficienta in situatii de invatare prin cooperare: 

• comportamentele de "dezinvestitie" - statutul de egali poate conduce la 
retragerea voluntara din activitatea de grup a elevilor cu performante mai slabe 
sub pretextul lipsei de influenta asupra strategiilor grupului (Dembo & 
McAuliffe, 1987, in Cohen, 1994). 

• cavalerul liber - situatie in care membrii grupului i§i reduc participarea 
transferand activitatea unui egal recunoscut ca fiind mai competent sau mai 
motivat decat ei; 

• parazitatul, elevul care, initial puternic implicat in sarcina, se dezangajeaza 
ulterior ca urmare a impresiei ca a fost exploatat de egalii mai putin implicati in 
activitatea comuna (Salomon & Globerson, 1989). 



AM speciali§ti arata ca invatarea in grup nu este potrivita pentru orice fel de 
cuno§tinte sau orice fel de sarcini: 

• daca diviziunea muncii nu serve§te realizarii sarcinii, este de preferat activitatea 
individuals sau frontala; 

• daca grupul este prea mare, problemele de control devin prea complexe §i succesul 
activitatii va fi diminuat; 
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• daca grupul produce o norma de calitate mai slaba decat a indivizilor izolati, grupul nu va 
fi preferat (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1997). 

Ph. Meirieu confirma, de asemenea, ca grupul de invatare nu este eficace pentru orice 
fel de sarcina, deci nu poate deveni un sistem pedagogic global Grupul este eficace in sarcini 
complexe, care cer strategii cognitive de inalt nivel §i nu pentru sarcini simple de decodare 
sau de identificare (1984, p.91). 




Rezumat 

Ideile centrale ale operei lui Vigotski sunt: 

• invatarea este sociala, ea determina dezvoltarea functiilor superioare 
(formarea conceptelor, memoria, gandirea matematica) prin cooperare cu 
adultii; 

• in interactiunea subiect - mediu (fizic §i social), esentiala este medierea 
cognitiva, functiile superioare fiind interpersonal inainte de a deveni 
intrapersonale; 

• invatarea, geneza gandirii este dublu sociala deoarece: 

a) solicita o mediere istorico-culturala, prin instrumentele pe care le cere §i le 
ofera; aceste instrumente pot fi materiale (diverse dispozitive, cartea, 
calculatorul etc.) sau simbolice (limbajul, semnele, reprezentarile grafice) sau 
comporta-mentale (modele de comportamente); 

b) se realizeaza prin medierea realizata de Altul (un socius). Instrumentele 
materiale sau simbolice vehiculeaza idei, valori, credinte §i influenteaza modul 
de a gandi §i de a actiona al indivizilor. 

"Invatarea nu coincide cu dezvoltarea, dar ea activeaza dezvoltarea mentala a 
copilului, stimuland procesele evolutive care nu pot fi actualizate fara ajutorul 
invatarii." 

„Singura invatare buna este cea care precede dezvoltarea", spunea Vigotski; in 
acest scop el a introdus conceptul de zona a proximei dezvoltari, relationat cu 
eel de mediere §i ghidaj al adultului. Acest concept va fi preluat §i dezvoltat de 
Jerome S. Bruner care 1-a numit „e§afodaj. 

Teoria invatarii §i a dezvoltarii propuse de psihologul rus, de§i a fost elaborata 
doar in zece ani, domina psihologia din ultimele decenii ale secolului al XX- 
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lea, avand implicatii puternice asupra formarii la toate nivelurile. Dezvoltari 
mai cunoscute ale teoriei lui Vigotski sunt „teoria formarii actiunilor 
intelectuale" formulata de psihologul rus I.P.Galperin, teoria coconstructiei 
cuno§tintelor formulata de americanul J. Bruner, dar elemente vigotskiene sunt 
preluate §i de neoconstructivi^i §i combinate, intr-un demers original, cu 
elemente din teoria lui Piaget. 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Identificati in grupurile in care lucrati, comportamente care reduc eficienta 

activitatii dv. sau a colegilor. 

Alegeti 1-2 discipline §i identificati cuno§tinte pentru care invatarea in grup este 

potrivita §i alte 1-2 pentru care nu este recomandata. 

Reveniti asupra teoriei socioconstructiviste §i identificati 2-3 elemente similare 

cu cele intalnite in teoria socio-culturala a invatarii. 

Ce elemente diferite de conceptia piagetiena se intalnesc in teoria socioculturala? 
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Modulul 2 : Copilul cu dificultati de invatare 



Introducere 



Cursul de fata se adreseazd in special celor care se pregatesc pentru cariera 
didacticd §i urmare^te crearea unei haze solide de competente ce pot fi dezvoltate 
ulterior. Se dore§te familiarizarea cursantilor cu domeniul vast §i complex al 
dificultdtilor de invatare. 

Materialul a fast elaborat astfel incdt sd rdspundd atdt nevoii de cunoa§tere (prin 
prezentarea unor opinii, teorii sau puncte de vedere §tiintifice diferite), cat §i celei de 
formare (prin solicitarea unor opinii sau interpretari personale, realizarea de 
comparatii). 

Competente conferite 

utilizarea adecvata a conceptelor din domeniul dificultatilor de invatare 

in difeirte contexte 

analiza critica a teoriilor privind cauzele dificultatilor de invatare la 

copii 

elaborare aunui pal de interventie personalizat pentru copii cu 

dificultati de invatare 
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Unitatea de invdtare II. 1. Domeniul dificultdtilor de invatare - 

delimit dri conceptuale §i directii de 
analizd 

Cuprins 

11.1.1. Introducere 110 

11.1.2. Obiectivele unitatii de invatare 110 

1 9 

ILL 3. Delimitari conceptuale 110 

II. 1.4. Directii de analiza 114 

II.1.5. Rezumat 116 

II. 1.6. Test de evaluare 117 



II.l.l. Introducere 

-^^ / Aceasta imitate de invatare prezinta principalele domeni de analiza a dificultatilor 
de invatare §i precizeaza termenii frecvent utilizati in domeniu. 



II. 1.2. Obiectivele unitatii de invatare 

- sa utilizeze adecvat, in contexte diferite termenii specifici domeniului 
dificultatilor de invatare 

- sa descrie una din directiile de analiza in domeniul dificultatilor de invatare , 
prin prisma avantajelor §i dezavantajelor pe care le presupune 





Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 2 ore. 



II. 1. 3. Delimitari conceptuale 
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Problematica dificultatilor de invatare este la fel de veche ca §i §coala. Cu alte 
cuvinte, de cand exista §coala exista §i elevi care au manifestat in diverse grade dificultati 
de invatare. Ceea ce este nou in abordarea acestor probleme, este orientarea catre copilul 
care manifesta aceste dificultati, pe modul in care el poate fi sprijinit, ajutat sa depa§easca 
dificultatile pe care le intampina. 

A§adar, se promoveaza ideea ca toti copii pot manifesta dificultati de invatare, iar 
§coala presupune sprijin, dupa cum afirma Ecaterina Vrasma§. Acest sprijin este necesar 
nu numai pentru elev, dar §i pentru profesor, deoarece cadrele didactice sunt primele care 
ar trebui sa inteleaga §i sa manifeste atitudini pozitive (de implicare, deschidere la 
schimbare) fata de domeniul dificultatilor de invatare. 

Cadrele didactice sunt cele care ii sprijina pe elevi in efortul pe care il presupune 
activitatea de invatare, dar §i cele care ii sprijina pe parinti sa inteleaga §i sa se implice in 
viata §colara a copilului. lata de ce in primul rand cadrele didactice trebuie sa inteleaga ca 
dificultatile de invatare sunt fire§ti §i se pot manifesta oricand pe parcursul §colaritatii. 

In literatura de specialitate se mentioneaza ca de multe ori dificultatile de invatare 
sunt considerate ca fiind de natura intelectuala, dar nu intotdeauna este a§a. Unii dintre 
ace§ti copii au rezultate exceptionale, ulterior, in viata. Sunt copii care manifesta 
hiperactivitate §i deficit de atentie §i care manifesta dificultati de invatare (statistic unu 
din patru copii care au dificultati de invatare prezinta §i hiperactivitate §i deficit de 
atentie). 



Exemple 

Hiperactivitatea, impulsivitatea §i neatentia-principalele caracteristici ale 
copiilor ce sufera de ADHD - afecteaza invatarea §i relatiile sociale ale 
acestora in mod diferit, in functie de sarcina specifica fiecarui satdiu de 
dezvoltare. 



Toate aceste consideratii subliniaza ideea ca dificultatile de invatare sunt 

5 5 5 

probleme care pot aparea oricand §i pe care trebuie sa le abordam specific. 

In cele ce urmeaza ne vom opri asupra unor delimitari conceptuale necesare 
pentru incursiunea in acest domeniu. 
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A§a cum precizeaza Linda Wilmshurst „exista foarte multe controverse in ceea ce 
prive§te eel mai adecvat mod de a defini dificultatile de invatare specifice §i implicatiile 
pe care le-ar putea avea folosirea termenilor existenti in diferite parti ale lumii." 

(Wilmshurst, 2007, p.256) 

In multe state de pe glob, arata autoarea citata, sintagma dificultate de invatare 
continua sa fie sinonima cu retardare mentala sau dizabilitate intelectuala. 

Initial, la inceputul preocuparilor pentru dificultatile de invatare (D.I.) anii 1962- 
1963, termenul utilizat a fost eel de „disabilitati de invatare" (learning disabilities). 

Termenii de „dificultate" §i eel de „disabilitate" sunt folositi ca sinonimi, de§i ei 
desemneaza realitati diferite. 

5 

In aces sens, D. Ungureanu arata: „o disabilitate este,in esenta ei, structural 
functionala §i, de regula, prealabila unei dificultati. O dificultate este, de cele mai multe 
ori, o consecinta in plan performantial a unei disabilitati, dar ea poate aparea §i din multe 
alte cauze §i motive conjuncturale,incidentale, aleatorii. Disabilitatea, de§i este mai 
evidenta, emergenta este polifactoriala §i prin aceasta mai greu de studiat, de evaluat, 
dificultatea poate fi uneori, repro§abila §i subiectului (copil, elev), mai ales cand este 
vorba de activitati de invatare, in timp ce disabilitatile nu-1 pot incrimina pe eel 
„condamnat" sa le poarte. (Ungureanu, 1998, p. 19) 

Termenul „ dificultati de invatare" are aria de curpindere cea mai mare §i se 
refera atat la dificultatile grave/specifice/ severe cat §i la tulburarile sau dezordinile §i 
chiar simplele oscilatii ale procesului de invatare. (Vrasma§, 2008, p. 14) 

Tulburarile de invatare se refera la dificultati care au oarecare constants, au la 
baza deficite de organizare sau lipsa unor instrumente care asigura invatarea. De obicei, 
tulburarea corespunde unei incapacitati sau unei capacitati deficitar realizate. 

Capacitatea este un calificator care descrie nivelul de functionare eel mai ridicat 
pe care o persoana il poate atinge la un moment dat. 

Deficienta (afectarea) este o pierdere (organica sau functionala) sau o lipsa a unei 
structuri sau functii . 

Termenul de dizabilitate este un termen generic pentru afectari, limitari de 
activitate §i restrictii, care denota aspecte negative de interactiune dintre individ §i factorii 
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contextual! in care se regase§te. Este un termen mai circumscris §i are in vedere abilitatile 
antrenate in actul invatarii §i evidentierea lipsei acestora. 

Sintagma CES (cerinte educative speciale) desemneaza „necesitatile educationale 
complementare obiectivelor generale ale educatiei §colare, necesitati care solicita o 
§colarizare adaptata particularitatilor individuale §i/ sau caracteristice unei dizabilitati ori 
tulburari de invatare, precum §i o interventie specifics, prin reabilitare-recuperare 
corespunzatoare" (apud. Vrasma§, 2007,p.l4) 

Cel mai potrivit termen pentru problemele §colare ale copiilor, legat §i de 
orientarea curriculara a psiho-pedagogiei, este termenul de dificultati de invatare. Acesta 
acopera toate problemele aparute in dezvoltare §i invatare. 

Aratati in ce raport (de includere, subordonare etc.) se afla urmatorii 
termeni: tulburari de invatare, dificultati de invatare, cerinte educative 
speciale. 

Prezentam diferitele definitii date conceptului de D.I, subliinind faptul ca 
majoritatea acestora sunt descriptive, axandu-se pe evaluarea performantei de invatare a 
persoanei cu D.I.,in comparatie cu a§teptarile fire§ti. 

Una dintre primele definitii apartine parintelui acestui domeniu Samuel Kirk: „0 
dificultate de invatare se referd la o intdrziere, o tulburare, o dezvoltare incetinita in 
plan emotional sau comportamental Ea nu este insd rezultatul intdrzierii mentale, 
deficientelor senzoriale sau factorilor culturali §i ins tructionali ".(apud Ungureanu, 
1998,p.22) 

Bateman, in 1965, da o definitie mult mai nuantata, oferind criteriulde identificare 
al D.I.: „Copiii ce prezintd D.I. sunt aceia care manifesta o discrepantd educativd 
semnificativd intre potentialul lor intelectual estimat §i nivelul actual de performanta, 
discrepantd asociabild cu tulburari bazice in procesele de invatare care pot fi sau nu 
conectate cu disfunctii demonstrabile ale sistemului nervos central, dar care nu sunt 
consecinta intdrzierii mintale generalizate, carentelor culturale sau educative, 
tulburdrilor emotionale severe sau unor deficiente senzoriale. "(ibidem) 

Analizand cele doua definitii, sesizam faptul ca ambele subliniaza ideea conform 
careia dificultatile de invatare nu trebuie asimilate cu alte deficiente (intelectuale sau 
senzoriale) sau cu factori ce tin de cultura sau educatia copilului. Ceea ce este de 
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remarcat in cea de a adoua definitie este discrepanta ( ca un creteriu definitoriu) intre 
ceea ce poate efectiv copilul §i ceea ce ar trebui sa poata la varsta lui. Bineinteles ca, 
insati aceasta discrepanta a nascut multe controverse , in incercarea de a stabili ce 
inseamna discrepanta ( un nivel al reu§itei de 70% sau de 50%? ) 

In 1987, Comitetul Interagentiilor pentru D.I. preciza: „dificultatile de invatare 
sunt un termen generic ce se refera la un grup eterogen de tulburari ce se exprima prin 
dificultati semnificative in achizitionarea §i utilizarea receptarii §i intelegerii limbajului, a 
vorbirii, scrierii, citirii (literizarii, silabisirii), a rationamentului §i abilitatilor matematice, 
ca §i a unor abilitati sociale. Aceste tulburari sunt intrinseci individului §i se presupune ca 
sunt datorate unor disfunctii minimale ale sistemului nervos central". 

A§a cum se poate observa din cele prezentate anterior, domeniul D.I a fost multa 
vreme asimilat de psihopedagogia specials, la care §i azi face apel, in unele domenii §i 
dificultatile de invatare erau asimilate cu dificultatile de limbaj (vorbit, scris, citit) §i 
dificultatile de calcul matematic. Incepind insa cu anii 1980, optica privind D.I se 
schimba, in sensul ca, elevii cu D.I nu mai sunt impin§i spre §colile speciale, ci sunt 
primiti in §colile obi§nuite unde se incearca integrarea lor. 

II. 1.4. Directii de analiza 

In analiza §i interpretarea dificultatilor de invatare (DI) se contureaza trei directii: 
a. Prima directie are in vedere recunoa§terea dificultatilor fire§ti intampinate de 
copii in actul de predare -invatare caracterstic activitatii §colare. In practica se observa 
faptul ca nu toti copii au acela§i ritm de invatare §i exista unii pe care trebuie sa ii ajutam. 
Domeniul de studiu identificat in aceasta directie este determinat de categoriile de 
probleme, de numarul lor §i mai putin de recunoa§terea nevoii de a interveni cu un sprijin 
suplimentar in §coala obi§nuita. De§i exista un grup important de copii care prezinta 
probleme privind adaptarea la viata §colara, deci intampina dificultati de invatare, de 
obicei nu sunt sprij initi adecvat pentru a le face fata. Se considera ca sunt vinovati, lene§i 
sau prezinta o lipsa de interes fata de studiu, de aceea sunt sanctionati ca atare. 
Exemple 

Exista multe exemple de oameni celebri care au avut dificultati de 
invatare, care de cele mai multe ori au fost catalogati, drept „elevi problema" 
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§i care in cele din urma s-au dovedit a fi ni§te oameni cu aptitudini deosebite 

intr-un anumit domeniu. 

Demostene, marele oartor al antichitatii, suferea de balbiiala, pe care printr- 

un efort de vointa §i cu exercitii speciale a reu§it sa o corecteze. 

Albert Eistein nu a vorbit pana la varsta de 3 ani. El a invatat greu scris- 

cititul §i recunoa§te in memoriile sale ca ii veneau in minte intai ideile §i abia 

apoi le punea in cuvinte. 

Lucian Blaga nu a vorbit pana la varsta de 5 ani. 

b. A doua directie se refera la recunoa§terea unei noi categorii de 
probleme/dizabilitati, neincadrata in cele cunoscute. In afara de deficientele recunoscute 
(mentale, senzoriale, de limbaj, psihomotorii) sunt identificate anumite dizabilitati care se 
refera la procesul general al invatarii. Acestea sunt dificultati pe care le intampina copii 
in procesul complex al dezvoltarii lor §i se manifests evident in integrarea §colara §i 
sociala. Accentul este pus pe problema (depistare, evaluare) §i pe posibilitatea de 
rezolvare prin interventii adecvate §i specializate. 

c. A treia directie, perspectiva curriculara, constituie in fapt o reconstructie a 
campului de concepte §i practici (metode de interventie) specific educatiei speciale. 

Aceasta perspectiva porne§te de la ipoteza ca orice individ poate intampina 
dificultati de invatare la un moment dat, intr-un domeniu sau altul al dezvoltarii. Acest 

5 5 ' 

lucru nu trebuie sa ne conduca insa, la a-1 eticheta, exclude sau marginaliza, §i nici nu 
trebuie sa introduca copii in categorii. Accentul cade mai ales pe valoarea sociala a 
invatarii. 

5 

Argumentati care dintre cele trei directii de analiza descrise mai sus, 
vi se pare mai potrivita. 





Sa ne reamintim... 

Dificultatile de invatare potfi analizate astfel: 
1. ca dificultati fire§ti intampinate de copii in actul de predare-invatare 
caracterstic activitatii §colare 
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2. recunoa§terea unei noi categorii de probleme/dizabilitati, neincadrata in 
cele cunoscute 

3. orice individ poate intampina dificultati de invatare la un moment dat, 
intr-un domeniu sau altul al dezvoltarii, accentul cazind pe latura 
sociala a invatarii 

Abordand domeniul dificultatilor de invatare ca domeniu noncategorial, se 
realizeaza recunoa§terea, evaluarea §i interventia specifica asupra problemelor de invatare 
ca probleme comune tuturor deficientelor, dizabilitatilor §i/sau incapacitatilor organice 
sau functionale. Fiecare dintre aceste probleme este privita ca o caracteristica a 
procesului de invatare, un mod de manifestare, in loc sa fie considerata o stare 
permenenta de deficit. Perspectiva curriculara pune accentul pe individ, pe unicitatea 
fiecaruia, pe experienta de viata §i sprijinul in invatare prin metode adecvate §i interrelatii 
stimulative. 

Aceste directii de analiza evidentiaza, de fapt, evolutia conceptiilor despre 
dificultatile de invatare: de la conceptia simplista ca dificultati de invatare pot avea numai 
anumiti copii §i asta din cauze care ii privesc la responsabilizarea mediului social, a §colii 
§i a colaborarii factorilor de educatie pentru reu§ita invatarii. 

De aceea, perspectiva noncategoriala tinde sa inlocuiasca alte abordari §i sa 
defmeasca dificultatile de invatare in raport cu adaptarea curriculumului §colar, 
flexibilizarea lui pentru particularitatile §i stilurile de invatare diferite ale copiilor. 



Rezumat 

Una dintre primele definitii apartine parintelui acestui domeniu Samuel 
Kirk: „(9 dificultate de invatare se refera la o intdrziere, o tulburare, o 
dezvoltare incetinita in plan emotional sau comportamental. Ea nu este insd 
rezultatul intdrzierii mentale, deficientelor senzoriale sau factorilor culturali 
§i instrucfionali ".(apudUngureanu, 1998,p.22 

Termenul „ dificultati de invatare" are aria de cuprindere cea mai mare §i se 
refera atat la dificultatile grave/specifice/ severe cat §i la tulburarile sau 
dezordinile §i chiar simplele oscilatii ale procesului de invatare. 
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Exista trei directii de abordare a domeniului dificultatilor de invatare: 

5 5 5 

a. Prima directie are in vedere recunoa§terea dificultatilor fire§ti 
intampinate de copii in actul de predare-invatare caractersitic activitatii 
§colare. 

b. A doua directie se refera la recunoa§terea unei noi categorii de 
probleme/dizabilitati, neincadrata in cele cunoscute. In afara de 
deficientele recunoscute (mentale, senzoriale, de limbaj, psihomotorii) 
sunt identificate anumite dizabilitati care se refera la procesul general al 
invatarii. 

5 

c. A treia directie, perspectiva curriculara, constituie in fapt o reconstructie 
a campului de concepte §i practici (metode de interventie) specific 
educatiei speciale. 

Aceasta perspectiva porne§te de la ipoteza ca orice individ poate 
intampina dificultati de invatare la un moment dat, intr-un domeniu sau altul 
al dezvoltarii. Acest lucru nu trebuie sa ne conduca insa, la a-1 eticheta, 
exclude sau marginaliza, §i nici nu trebuie sa introduca copii in categorii. 
Accentul cade mai ales pe valoarea sociala a invatarii. 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Aratati avantajele §i dezavantajele fiecarei directii de analiza a dificultatilor 
de invatare. 
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II. 2.1.Introducere 

-^^ / Cursul de fata aduce in discutie problema clasificarii §i descrierii dificultatilor de 
invatare (D.I.). Sunt prezentate §i teoriile/ modele explicative ale dificultatilor de 
invatare. 



II. 2.2. Obiectivele unitatii de invatare 

- sa defineasca D.I. in acord cu noile tendinte in doemniul D.I 

- sa justifice optiunea pentru o anumita teorie explicativa a D.I. 

- sa identifice corect d.I conform mai multor criterii 

- sa analizeze impactul clasificarilor multicriteriale a D.I. 
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II. 2. 3. Teorii §i modele explicative ale dificultatilor de invatare 

Inceputul oficial al mi§carii pentru identificarea §i analiza dificultatilor de invatare, ca 
tip aparte de probleme de dezvoltare, denumite §i dizabilitati de invatare, este considerat 
anul 1963, prin doctorul Samuel Kirk, care a raspuns prin cercetarile sale unui grup de 
parinti. Copii acestora intampinau probleme serioase in invatarea cititului, erau 
hiperactivi §i/sau aveau probleme la matematica. Parintii respectivi nu considerau ca 
problemele de invatare erau rezultatul unei intarzieri mintale sau dezordini afective §i/sau 
nu agreau etichete de acest fel aplicate copiiilor lor. El chiar marturise§te: „am utilizat 
recent termenul dizabilitati de invatare pentru a descrie un grup de copii care au tulburari 
indezvoltare, in limbaj §i vorbire, in citire §i abilitatile asociate de comunicare" (apud 
Vrasma§, 2007, p.21) 

„Parintele" domeniului, Samuel Kirk ofera o prima definitie dificultatilor de invatare: 
„0 dificultate de invatare se refera la o intarziere, o tulburare, o dezvoltare incetinita in 
plan emotional sau comportamental. Ea nu este insa rezultatul intarzierii mentale, 
deficientelor senzoriale sau factorilor culturali §i instructionali" (apud. Ungureanu, 
1999,p.22) 




Sa ne reamintim... 

O dificultate de invatare se refera la o intarziere, o tulburare, o dezvoltare 
incetinita in plan emotional sau comportamental. Ea nu este insa rezultatul intarzierii 
mentale, deficientelor senzoriale sau factorilor culturali §i instructionali" (apud. 
Ungureanu, 1999,p.22) 



Poate ca o periodizare a preocuparilor pentru D.I este mai potrivita pentru a sublinia 
evolutia domeniului: 

5 

1. Faza fundamentarii (1800-1930) - marcata de investigatiile §tiintifice 
asupra functionarii creierului 
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2. Faza de tranzitie (1930-1960) -cand concluziile cercetatorilor despre 
disfunctiile creierului au fost aplicate in studiul clinic al copilului care are 
probleme de invatare, profesioni§tii sa dezvolte evaluarea §i metodele 
pentru tratarea acestor copii. 

3. Faza integrarii (1960-1980) - caracterizata prin cre§terea rapida a 
programelor §colare pentru copiii cu duizabilitati de invatare. Sunt folosite 
interventii diferite, bazate pe teorii variate, tehnici de evaluare, strategii de 
predare §i exista in legislatie elemente de sprijin pentru aceasta categorie 
de copii. 

4. Faza contemporana (J. Lerner) - din 1980 cand conceptul referitor la D.I. 
se large§te §i serviciile pentru acest fel de probleme se integreaza nu 
numai educatiei speciale, ci §i educatiei obi§nuite. (Vrasma§, 2007, p.40) 

Teoriile §i modelele explicative ale dificultatilor de invatare nuanteaza intelegerea 
acestora §i ajuta la adoptarea unei modalitati eficiente de interventie. 
II. 2. 3.1. Teoria proceselor 

Autorul acestei teorii este doctorul S. Kirk §i colaboratorii, care au elaborat un 
model teoretic aplicabil in special D.I. relative la limbaj (oral, grafic), dar §i la D.I. in 
general. 

Conform acestui model exista trei tipuri de procese esentiale in care se puteau 
localiza cu precadere D.I. in cazul unui copii: 

- procesele receptive 
procesele de organizare 

- procesele de expresie. 

Fiecare dintre aceste categorii de procese se structurau pe doua niveluri : nivelul 
automatizarii §i nivelul de reprezentare (consistenta). 

In fiecare proces, la fiecare nivel al sau exista cate doua canale de comunicare: 
canalul senzorial §i canalul motor, canalul senzorial avand la randul lui doua subcanale: 
vizual §i auditiv. 

Tabelul de mai jos, ofera o imagine de ansamblu asupra acestor procese ( apud. 
Ungureanu, 1 998,p.33) 
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Schema tabelara sinoptica a teoriei proceselor 

Conform tabelului la un individ normal ,in procesele receptive, la nivel de 
reprezentare, se regasesc aptitudinile psiholongvistice de intelegere auditiva (A) §i 
vizuala (V) , iar la nivelul automatizarii functioneaza aptitudini psiholongvistice de 
recunoa§tere a stimulilor auditivi (A) §i vizuali (V), ca §i de discriminare fina a lor. 

In procesele de organizare, la nivelul de reprezentare, exista aptitudini 
psiholingvistice de asociatii auditiv-vizuale,iar la nivel automatizat se pot constata 
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aptitudini psiholingvistice integrare auditiva §i vizuala, dar §i de memorie secventiala 
audio-vizuala. 

In procesele expresive, la nivelul de reprezentare, apar aptitudinile psiho-lingvistice 
de expresie articulatorie §i fluiditate lexicala, iar la nivel automatizat aptitudinile 
prealabile, devenite intre timp abilitati spontane de executie bio-mecanica rutinier- 
motorie a vorbirii. 

Orice disfiinctie, chiar minora, in anumite procese, la un anumit nivel al lor §i pe 
anumite canale, genereaza sau pot genera disfunctii de invatare, iar daca sunt structurale, 
dizabilitati de invatare. 

Exista copii „deficitari" la receptie, ceea ce va compromite organizarea §i va 
precariza expresia acestora in solicitarile curente de invatare §colara. 

De asemenea, chiar in ciuda unei receptii plenare, o organizare deficitara a 
meterialului existent cu suficienta, va transparea cu u§urinta intr-o expresie crispata, 
sincopata, taxabila ca atare. 

Atunci cand atat receptia cat §i organizarea sunt adecvate, dar apar probleme la 
expresie, situatia este grava deoarece, expresia este veriga care „obiectriveaza 
performanta §i la care unii copii intampina dificultati, neputand valorifica de fapt ceea ce 
au aflat, au inteles, au prelucrat, 

In ceea ce prive§te nivelurile fiecaruia dintre cele trei categorii de procese, de regula 
nivelul automatizat, functioneaza intotdeauna cu o relativa suficienta, de§i uneori sunt 
automatizate §i abilitati neavenite. In schimb nivelurile reprezentarii §i con§tientizarii pun 
suficiente probleme, dat fiind faptul ca activitatea de invatare presupune situatii noi, in 
care actele automatizate nu mai sunt suficiente. Daca reprezentarea se face prin 
extrapolare fortata a situatiilor anterioare, ajungandu-se la interference, problemele de 
invatare devin importante.balansul automat/con§tient ramane mereu intr-o zona critica §i 
nevralgica a conduitei de invatare, automatiozarea eliberand con§tiinta uneori tocami 
cand nu este cazul, sau supralicitand-o superfluu, in acte rutiniere. 

O buna cunoa§tere a copilului de catre cadrul didactic evita invatarea dezechilibrata 
cauzata de un exces de automatizare sau abuz de con§tientizari. 

In cee ce prive§te canalele la care se recurge in toate procesele §i nivelurile nu sunt 
excluse disfunctii §i probleme. De obicei canalele senzoriale §i cele motrice lucreaza 
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impreuna, unul avand o dominanta in functie de specificul activitatii de invatare. Daca 
unul dintre canale este absent, acest lucru se va rasfrange asupra intregii invatari. 

De asemenea se remarca diferente structural-constitutive intre indivizi,in general §i 
intre copii pu§i in situatie de invatare, in mod special. 

Astfel, se considers ca, in principiu, tipul vizual favorizeaza cu precadere procesele 
de receptie, iar eel auditiv, de regula procesele de organizare; tipul vizual reprezentarile 
con§tiente, iar tipul auditiv automatiozarea actionals. 

Aceasta teorie explicativa, de§i u§or „mecanicista" este deosebit de folositoare 
cadrelor didactice, deoarece cunoscand elevul poate interveni in sprijinirea invatarii. 



Exemple 

Elevul de clasa I este intr-o mica masura un tip predominant 
vizual/auditiv tocmai datorita „imaturizarii" sale fire§ti, ceea ce obliga 
invatatoarea la o buna cunoa§tere a copilului sub acest aspect§i la o strategic 
favorabila in predare -invatare. 

Analizati teoria proceselor din punct de vedere al avantajelor §i 
limitelor pe care le presupune. 



2.3.2. Teoria gestaltului(Hovck §i Sherman, 1979; Winogr ad §i Smith, 1989) 

Aceasta teorie evidentiaza limitele perceptive in conturarea §i integrarea 
„"gestaltului. Adica a globalitatii modelelor mentale §i studiaza intelegerea de ansamblu 
(gestaltul) de catre copil a discursului oral sau a unui text scris , ceea ce presupune: 

cunoa§terea semnificatiei intregului mesaj,discurs, paragraf 

asocierea cu experience informationale similare, compatibile 

surprinderea ideii centrale 

interpretari pe marginea unui discurs, text, etc 

elaborarea de deductii §i concluzii 

emiterea de predictii §i ipoteze 



loDfr 
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Modelul gestaltului, ca model explicativ al D.I. implica, inplus fata de teoria 
proceselor imaginile verbale, memoria, gandirea §i imaginatia 

Teoria evidentiaza importanta imaginilor globale, de ansamblu in orice tip de 
invatare. 




Exemple 

Un copil ce nu realizeaza „gestaltul" lexical, verbal, fie el oral sau 
grafic are dificultati in a urma succesiunea de instructiuni, dificultati de 
intelegere a limbajului metaforic, poetic, aluziv, insinuant, nu are simtul 
umorului, nu sesizeaza atmosfera indusa de un text literar, ramanind la 
stadiul de relatare evenimentiala. 



1qDQ- 




Comparati teoria proceselor cu teoria gestaltului. 



2.3.3. Teoria neuropsihologica asupra D.I. (Batchelor §i Dean, 1991) apreciaza ca 
manifestarile din spectrul D.I. se situeazp conventional in cam pul normalitatii sub forma 
unor „insule" de functionalitate inadecvata a structurilor neuropsihice; acestea pot sa 
dispara un timp, sa reapara episodic sau sa aiba grade diferite de manifestare in functie de 
calitatea proceselor cerebrale din ariile invecinate, 
Aceasta teorie de o pronuntata factum clinicista cunoa§te doua subdividziuni: 

a. diviziunea nomotetica, semnificativ categorizanta,unde speciali§tii vorbesc de D.I. 
simptomatice, chiar daca partial atipice de al un copil la altul. Pentru aceste D.I. 
se elaboreazp strategii de principiu partial algoritmizate, normative. 

b. Diviziunea idiografica,in care se respinge orice tentativa de categorizare, de 
tipologizare, D.I. fiind unice, specifice fiecarui individ. 
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Sa ne reamintim... 

Fazele evoluteie domeniului D.I. 

Faza fundamentarii (1800-1930) - marcata de investigatiile §tiintifice asupra 

functionarii creierului 

Faza de tranzitie (1930-1960) -cand concluziile cercetatorilor despre 

disfunctiile creierului au fost aplicate in studiul clinic al copilului care are 

probleme de invatare, profesioni§tii sa dezvolte evaluarea §i metodele pentru 

tratarea acestor copii. 

Faza integrarii (1960-1980) - caracterizata prin cre§terea rapida a 

programelor §colare pentru copiii cu duizabilitati de invatare. Sunt folosite 

interventii diferite, bazate pe teorii variate, tehnici de evaluare, strategii de 

predare §i exista in legislatie elemente de sprijin pentru aceasta categorie de 

copii. 

Faza contemporana (J. Lerner) - din 1980 cand conceptul referitor la D.I. se 

large§te §i serviciile pentru acest fel de probleme se integreaza nu numai 

educatiei speciale, ci §i educatiei obi§nuite. (Vrasma§, 2007, p. 40) 



2.3.4. Teoria ecologica(Bartolli, 1990) 

Acesta teorie semnificativa pentru perioada contenporana (anii 1980-1990) porne§te de la 

urmatoarele premise: 

pana la 3/3 din populatia §colara totala sufera , intr-o forma sau alta de D.I §i e§ec 

§colar, azi in lume 

D.I fac parte integranta din invatarea infantila care este insotita inerent de 

dificultati 

D.I.nu pot fi niciodata, pe deplin ca fiind doar ale copilului,intrinseci prin 

excelenta 

Responsabile de invatarea copilului §i de D.I. ale acestuia sunt §i maniera de 

comunicare cu el, asigurarea sentimentului de stabilitate, factori culturali §i 

interculturali 
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Sustinatorii teoriei ecologicste a D.I sustin ca invatarea in §coala, de cele mai 
multe ori este o „invatare de laborator", adica artificiala rupta de contextul real al 
copilului. 

Ei sustin ca realitatea curenta „ocazioneaza §i produce din plin o invatare de 
forma activa §i functionala,intr.un veritabil ecosistem in interactiune cu el imsu§i, un 
ecosistem cognitiv, cultural,informational §i comunicational ce tinde sa se 
autoechilibreze, cu conditia sa nu intervina brutal §i imperativ din afara factori de 
decizie arbitrari, ceea ce tocmai se intampla frecvent in §coala" (apud. Ungureanu, 
1998,p.41) 

Un alt lucru importantpe care il recomanda adeptii acestei teorii este nesepararea 
cognitivului de afectiv. 

De asemenea, o perspective ecologica asupra educatiei ar trebui sa tina cont de 
urmatoarele aspecte: (ibidem) 

1 . interactiunea sociala intre elv §i educator,nu atat prin lectii de clasa, ci lectii 
de viata chiar §i-n clasa ( aspecte sustinute de Vagotski §i Bruner) 

2. reflectii §i raspunsuri personale ale elevului, incurajarea am spune noi, 
acestor raspunsuri personale 

3. abordarea integrata a competentelor elevului 

4. transformarea §i cre§terea elevului in urma invatarii,in sensul de cucerire de 
noi niveluri de cunoa§tere, de con§tientizare, gandire, creativitate §i chiar 
sentimente §i aptitudini,inclusiv fata de §coala §i invatarea §colara in sine. 

5. globalitate ecologica, echilibru §i autoreglare intre diversele sisteme §i 
subsisteme ce interactioneaza in invatarea §colara: cultura §i natura, §coala 
§i familia, copilul §i invatatorul, copilul §i invatarea, copilul §i comunitatea 
etc. 

Ignorand unul sau altul dintre determinantii invatarii de mai sus se vor produce D.I. 



Aratati ce aduce nou perspectiva ecologista asupra dificultatilor de 
invatare. 
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II. 2.4. Clasificarea dificultatilor de invatare (D.I.) 

1 . Clasificari unicriteriale. Dupa acest criteriu deosebim D.I. specifice §i D.I. 
generale. 
Indiferent de amploarea lor, D.I. s-au studiat in special in §coala unde se §i identificau 
§i se regaseau cu precadere, ceea ce nu insemna ca §coala insa§i le provoca, genera, cum 
s-a crezut uneori, ci doar le ocaziona §i evidentia 

Pornind dela ideea ca anumite probleme apar nu numai legate de §coala ci §i de 
activitatea cotidiana, cum ar fi invatarea comportamentului social, adaptarea profesionala 
se face o distinctie intre D.I. academice (§colare) §i D.I. social-profesionale. 
In cadrul D.I. academice vom diferentia- dislexia (dificultati in lectura) §i disgrafia. 

Deoarece cercetatorii din acest domeniu au evidentiat dificultati nu numai in limbajul 
oral (vorbit), dar §i in eel scris, dificultati de calcul matematic §i chiar dificultati de 
orinetare in spatiu, au rezultat urmatoarele tipuri de dificultati de invatare: 



D.I. specifice 


De tip verbal 


Oral 


Dislalii 


Disfemii (balbaieli) 


Disfonii (afectiuni 
de voce) 


Grafic 


Disgrafii 


Dislexii 


De tip neverbal 


D.i. a matematicii 




D.I. psihomotrice 




D.I. Perceptive 


Auditive , vizuale 






De orientare 


- spatiala 




- temporala 




- ritmica 






Deficit de atentie 

•> 

de tip 


Hiperactivitate 




Nediferentiere 

5 
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D.I. nespecifice 


Deficit 
motivational 

9 


Afectiv 





2. Clasificari multicriteriale §i descriptive ale d.i. 
Clasificarile unicriteriale nu sunt intotdeauna foarte relevante, de aceea s-au impus mai 
ales clasificarile pe criterii multiple, simultane. Cele mai complete taxonomii in materie 
trebuie sa nu ignore eel putin trei zone criteriale. 

nivelul concret de reu§ita, de performanta in invatare 
profilul cognitiv §i neuropsihologic al copilului 
sisteme multinivelare ale valorizarii §i evaluarii d.i. in viata §i 
activitatea cotidiana a copilului 
Rourke §i Del Dotto clasifica D.I. specifice in ansamblul lor in trei mari categorii: 

• D.I caracterizate predominant prin deficite functional-lingvistice 

• D.I. caracterizate predominant, prin deficite de tip neverbal sau - sindromul NLD 
(Nonverbal Learning Disabilities) 

• D.I. caracterizate, predominant, prin deficit de output (exprimare, in sensul de 
expresie, valorificare) in toate modalitatile 

Susan Winerbrenner delimiteaza conceptele cele mai utile §i folosite pentru a identifica 
problemele de invatare ale elevilor, din perspectiva actiunii pedagogice. De§i accepta 
faptul ca eel mai frecvent utilizat este conceptul de dizabilitati de invatare, autoarea 
precizeaza ca, in §colile engleze, acesta tinde sa fie inlocuit cu termenul de diferente de 
invatare, pentru ca este mai pozitiv §i acceptat de toata lumea. Argumentul ar fi faptul ca 
termenul dizabilitate are o conotatie negativa pentru majoritatea oamenilor §i ii 
eticheteaza foarte u§or pe copii. 

In 1997, G. Goupil considera ca principalele probleme cu care se confrunta elevii in 
§coala sunt de tipul dificultatilor de adaptare §i dificultatilor de invatare. 

Susan Winerbrenner descrie tipurile de dizabilitati de invatare intalnite eel mai 
adesea in §coala : 
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Dizabilitati perceptiv vizuale, care se refera la faptul ca elevii vad literele §i 

cifrele in pozitii diferite fata de cele in care sunt scrise.Pot confunda dreapta cu 

stanga §i au dificultati in a distinge obiectele din mediul inconjurator. Scapa 

cuvinte la citi §i fac conflinzii. Pot avea dificultati in coordonarea ochi-mana, 

ceea ce la creeaza probleme la activitatile fizice. Pot citi invers sai incorect §i 

pot face confuzii de tipul b cu d sau f cuv (dislexia). Tot aici se incadreaza §i 

hiperlexia, cand copiii pot citi chiar foarte devreme, dar nu inteleg sensul celor 

citite. De obicei, ace§ti copii au §i probleme de conversatie §i in dezvolatrea 

sociala. Hiperlexia se asociaza deseori cu autismul. 

Dizabilitati perceptiv auditive 

Dizabilitati in invatarea limbajului 

Dizabilitati perceptiv motorii 

Hiperactivitatea 

Impulsivitatea 

Distractilitatea 

Abstarctia 

5 

Copiii supradotati 



O alta clasificare interesanta, mai ales prin consecintele de ordin pedagogic §i practic este 
este urmatoarea: 
l.DI induse: 

a.intrinsece: 

actional-procedurale (receptare pasiva, lipsa tehnicilor de invatare) 
organizatorice (nee§alonarea invatarii, interferente in invatare, 
autoevaluare subiectiva) 
atitudinale (indiferenta, dezinteres, negativism) 
valorificare (precaritatea experientei anterioare, lacune in invatarea 
anterioara) 

ocazionale (incidente, indispozitii, prezenta unor boli) 
b. extrinsece: 

a. calitatea precara a instruirii/predarii 
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b. suprasolicitarea §colara 

c. lipsa unui regim de activitate intelectuala 

d. nivelul cultural §i material scazut din familii 

e. lipsa de interes din partea familiei pentru invatarea §colara 

f. lipsa colaborarii familiei cu §coala 

Pornind de la clasificarea de mai sus, dati doua exemple de dificultati 
de invatare induse, una de natura intrinseca alta extrinseca. 



1. DI propriu-zise 

a. dupa gradul de cuprindere/ generalitate 

generale 
specifice 

b. dupa domeniul social afectat: 

academice/ §colare 
socioprofesionale 

c. dupa natura 

discronologii 

disimetrii cerebro-fiinctionale 

disadaptative (mai ales pentru mediul §colar) 

carente ale limbajului §i comunicarii (vorbire,scris, citit) 

carente in domeniul calculului aritmetic 

d. dupa obiectivari 

verbale 
nonverbale 

e. dupa simtul practic 

de dezvoltare 
de acumulare 
de utilizare 
de combinare 
de valorificare 
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f. dupa procesarea informatiei 

de input (perceptive - vizuale, auditive, temporal-ritmice, de atentie, 

prin nediferentiere) 

de integrare (de secventialitate, de abstractizare, de organizare) 

de retentie (memorare de scurta §i de lunga durata) 

de output/ de expresie (de limbaj oral, scris, citit) 

de simt matematic (calcul, rationament, rezolvari de probleme) 

de expresie motrice (fina, generala) 



Rezumat 

O dificultate de invatare se refera la o intarziere, o tulburare, o dezvoltare 
incetinita in plan emotional sau comportamental. Ea nu este insa rezultatul intarzierii 
mentale, deficientelor senzoriale sau factorilor culturali §i instructional!" (apud. 
Ungureanu, 1999,p.22) 

Principalele teorii explicative ale d.i. sunt: 

Teoria proceselor 

Teoria gestaltului 

Teoria neuropsihologic 

Teoria ecologica 

Exista mai multe tipuri de clasificari ale D.I.; unele dintre acestea sunt simple 
avand la baza un anumit criteriu, altele sunt mai complexe apelind la mai multe 
criteri. 

Clasificarile unicriteriale nu sunt intotdeauna foarte relevante, de aceea s-au impus 
mai ales clasificarile pe criterii multiple, simultane. Cele mai complete taxonomii in 
materie trebuie sa nu ignore eel putin trei zone criteriale. 

nivelul concret de reu§ita, de performanta in invatare 

profilul cognitiv §i neuropsihologic al copilului 

sisteme multinivelare ale valorizarii §i evaluarii d.i. in viata §i 
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activitatea cotidiana a copilului 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Alegeti una dintre clasificarile D.I. care vi se pare mai releventa din punctul 
dvs. De vedere §i justificati alegerea facuta. 



Unitatea de invatare II. 3. Cauzele dificultatilor de invatare la 

copii 

Cuprins 

II. 3.1. Introducere 132 

II. 3.2. Obiectivele unitatii de invatare 132 

II. 3.3. Cauzele ( etiologia) DI. 133 

II.3.4. Teorii §i ipoteze etiologice moderne 136 

11.3.4.1. Discroniile biopedagogice in functionarea organismului uman §i 
efectul lor in activitatea de invatare. 136 

11.3.4.2. Disimetriile functionale rezultate din specializarea celor doua 138 
emisfere cerebrale 

11.3.4.3. Excesul functional al sistemului limbic in activitatea sistemului 140 
nervos central 

II. 3.5. Rezumat 143 

II.3.6. Test de evaluare 144 



J%!^ 3.1.Introducere 

-^^ / Cursul de fata prezinta cauzele aparitiei dificultatilor de invatare, prezentand 
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principale cauze de natura biologica, psihologica , pedagogica sau sociala. 

3.2. Obiectivele unitatii de invatare 

- sa prezinte principale cauze de natura psihologica ale aparitiei dificultatilor de 
invatare 

- sa exempli/ice cauzele de natura pedagogica care pot induce dificultati de 
invatare 

- sa propund eel putin doud solutii pentru prevenirea dificultatilor de invatare de 
natura pedagogica 




Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 3 ore. 



II. 3.3. Cauzele ( etiologia) DI la copii 

In privinta cauzelor care determina apritia D.I situatia ar aparea la o prima vedere 
paradoxals. Aceasta deoarece, multe dintre d.I. nu au o cauza evidenta. De obicei acest 
lucru se explica prin prezenta unui complex de factori, fiecare cu ponderea §i specificul 
sau. Astfel speciali§tii vorbesc despre cauze posibile §i cauze presupuse. 
Cauzele posibile sunt (Mondero, 1990): 

cauze biologice §i fiziologice 

cauze psihologice 

cauze ambientale 

cauze necunoscute 
Cauzele care determina in mod semnificativ aparitia DI la copii sunt: 
1. cauze biologice §i fizologice: 

na§teri premature (aproximativ 70% dintre cazurile de copii nascuti 

prematur) 

na§teri cu travaliu prelungit 

boli cronice sau contagioase care presupun o absenta indelungata de 

la §coala 
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probleme hormonale §i perturbarea proceselor biochimice la nivel 
neuronal 

probleme metabolice §i deficit de vitamine, calciu, magneziu etc. 
Leziuni §i disflinctii cerebrale minime 

Disimetrii functionale in raport cu emisferele cerebrale specializate 
Tulburari functionale ale sistemului limbic 
2. cauze psihologice 

nivelul intelectual situat in zona intelectului de limita 
tulburari afective care indue copilului reactii de opozitie, de demisie, 
de refiiz, de izolare, u§oare dezechilibre emotionale 
tulburari de limbaj §i tulburari de schema corporala, lateralitate, 
orientare, organizare §i structurare spatio-temporala 
probleme de perceptie discrete §i greu de sesizat (insuficiente 
discriminative intre obiectul §i fondul perceptiei,constanta formei, 
conservarea cantitatii,contrariere perceptiva) 
ritm lent §i inegal al dezvoltarii psihice 

imaturitate psihica generala cu tendinte de infantilism prelungit 
carente motivationale §i prezenta complexelor de inferioritate 
timiditate excesiva, fobie §colara, diminuarea aptitudinilor pentru 
§colaritate 
3. Cauze ambientale/ de mediu 
a. cauze care provin din mediul §colar: 

organizarea deficitara a activitatilor de invatare §i 

supradimensionarea continuturilor 

supraincarcarea claselor §i afectarea comunicarii optime intre elevi §i 

profesori 

schimbarea frecventa a unitatii §colare sau a profesorilor 

pregatirea psihopedagpogica defectuoasa a cadrelor didactice 

stresul §colar prelungit 
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Propuneti o solutie de prevenire a dificultatilor de invatare pornind de 
la cauzele descrise mai sus. 



b. cauze care provin din mediul familial 

conditii socioculturale §i materiale precare 

hiperprotectie §i dirijism excesiv al copilului 

carente ale ambiantei familiale §i absenta confortului afectiv al 

copilului 

familii dezorganizate sau climat familial tensionat 

exemple/modele negative din partea parintilor sau a fratilor mai 

mari, alcoolism, violenta intrafamiliala 

pedepsire excesiva, §ocuri psihice, dispute intrafamiliale privind 

ierahia §i controlul in fratrie 

dezinteres din partea parintilor pentru pregatirea §colara a copilului 

absenta unor modele §i a sprijinului in situatii de invatare mai dificile 

comunicare precara sau inexistenta intre parinti,intre parinti §i copii 

familii dezorganizate sau reconstituite 

suprasolicitarea copilului la activitati gospodare§ti §i organizarea 

nerationala a regimului de viata §i munca al copilului 
Exemple 

Una din cauzele recente a D.I. care provine din mediul familial este 
plecarea parintilor in strainatate. 

c.cauze sociale sau care tin de comunitate 

neasigurarea pentru copii a conditiilor de frecventare regulata a 
programului §colar din pricina distantelor prea mari dintre §coala §i 
domiciliul copilului sau a altor conditii specifice diferitelor localitati 
sprijinul superficial sau absenta sprijinului comunitar, prin servicii de 
asistenta §i asigurari sociale, pentru familiile aflate in dificultati 
socioeconomice §i care nu-§i pot permite §colarizarea copiilor 
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fenomenul migratiei, saracia,zone/cartiere cu rise ridicat pentru 
comportament antisocial, delicventa juvenila, consum de stupefiante 
d.cauze relationale 

dificultati de comunicare (limbaj nedezvoltat, sarac, dezorganizat din 
cauza lipsei de stimulare; tulburari de articulatie, 
ritm,fluenta,voce,tulburari de relatare/evocare, lipsa de sociabilitate, 
introversiune accentuata,simptome din spectrul autistic etc.) 
dificultati de integrare in grup (respingerea de catre membrii 
grupului,marginalizarea,izolarea) 
4. cauze necunoscute acestea sunt descrise in literatura de specialitate sub 
denumirea de „etiologie neprecizata", incluzand unele cazuri de deficienta 
mintala u§oara sau situata la limita normalitatii, cand este foarte dificil de 
stabilit un sindrom bine definit. 
3.4. Teorii §i ipoteze etiologice moderne 

In ultimul timp s-au emis ipoteze §i teorii care au incercat sa elucideze aceste 
cauze necunoscute. Printre acestea amintim: 

1. Discroniile biopedagogice in functionarea organismului uman §i 
efectul lor in activitatea de invatare. 

2. Disimetrille functionale rezultate din specializarea celor doud 
emisfere cerebrale 

3. Excesul functional al sistemului limbic in activitatea sistemului nervos 
central 
3.4.1. Discronile bio-pedagogice in functionarea organismului uman §i a 
S.N.C in activitatea de invatare - se refera la ritmurile biofiziologice umane, care daca 
sunt respectate, se vor obtine perfomante vizibile. 
Dupa frecventa lor, ritmurile se clasifica in: 

Ritmuri circadiene - cu o ciclitate de aproximativ de 24 de ore, 
considerate ritmuri de frecventa medie. 

Ritmuri ultradiene- cu o ciclicitate de 90-100/120 de minute, 
apreciate ca ritmuri de frecventa inaltapentru om §i care se reiau de 
mai multe ori in cadrul unui ciclu circadian. 
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Ritmurile infradiene - ritmuri de frecventa joasa, cu o ciclicitate 
saptamanala, lunara, anuala. 

Sincronizarea ritmurilor umane interne cu cele externe ale mediului are consecinte 
pozitive asupra activitatii individului. Desincronizarea ritmurilor endogene §i exogene se 
traduce in semne de oboseala, indispozitie, plictiseala, scaderi de forma §i un randament 
general diminuat, in activitatea depusa. 

Ritmurile circadiene umane pot fi semnificativ influentate, variate 
(accelerate/decelerate) voluntar sau involuntar de multi alti factori: motivare intrinseca, 
diferite stari emotionale sau evenimente de viata dar si substante chimice ritmo-influente 
ca medicamentele (stimulative, tranchilizante,antidepresive) alcool, droguri, contand mult 
§i cantitatea ingurgitata, ca §i momentul din zi al consumului acestor substante. 




Exemple 

Sincronizarea ritmurilor circadiene cu programul §colar nu face decat 
sa creasca performanta invatarii. 

De exemplu, invatarea este conditional §i de o ciclicitate a proceselor §i 
activitatilor psihice. Dimineata cunosc un „varf procesele cognitive 
implicate in activitati matematice, in timp ce procesele creative au maxim in 
timpul dupa-miezii. 

Lectura (lexia) ca viteza §i aspecte formale este superioara calitativ- 
dimineata, iar intelegerea lecturii este semnificativ mai profunda dup amiaza. 
Apetitul verbal oral al §colarilor este mai mare dimineata,dar consumul de 
limbaj oral este calitativ superior dupa amiaza. 

Orarul §colar care trebuie sa mentina multor constrangeri, raroeri tine cont §i 
de aceste ritmuri circadiene, ceea ce afecteaza randamentul activitatii de 
invatare al elevilor. 



Aceata teorie are implicatii pedagogice practice importante. Conform acestei 
teorii ar trebui ca activitatile intens intelectuale sa fie plasate dimineata,in orarul §colar, 
pe cand cele predominant motrice dupa amiaza. 
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Un mare interes pentru activitatea de invatare il reprezinta §i ciclicitatea tensiunii 
emotionale, care poate determina prin fluctuatiile ei majore, fie motivatia pentru 
activitatea §colara, fie strari de anxietate, stres. 

Se pare ca „varfurile" conduitei anxioase §i stresante apardeodata cu varfurile de 
activism intelectual carora le pot bloca energia. De acea se recomanda decalarea acestor 
a,prin convertirea energiei anxiogene in curiozitate, interes. 

Propuneti o solutie de sincronizare a orarului §colar cu ritmurile 
biofiziologice ale elevilor. 




3.4.2. Disimetriile functionale in raport cu cele cloua emisfere cerebrale 

Aceasta teorie atrage atentia asupra faptului ca, de§i emisfere cerebrale sunt 
specializate in pentru diferite activitati, ele functionand complementar, §coala inca mai 
favorizeaza emisfera stanga, considerata emisfera „nobila" ea avand un riol important in 
elaborarea limbajului strans legat de mecanismele gandirii. Emisfera dreapta supranumita 
§i emisfera „muta" datorita centrarii ei pe imagini,metafore,mimica a ramas oarecum 
eclipsata, nefiind suficient valorizata in/ prin activitatile §colare. 

Neurologul american E.Ross sublinia insa, faptul ca cele doua emisfere 
actioneazp complementar §i nuputem desfa§ura nicio activitate in mod corect fara 
cocnursul ambelor emisfere: „Emisfera stanga este responsabila de ce anume spunem,iar 
cea dreapta de cum spunem acel ceva; cu alte cuvinte, la stangatfondul la dreapta forma" 
(E.Ross, apud.Ungureanu,1998,p.80) 
Exemple 

Emisfera stanga Emisfera dreapta 

Inteligenta Intuitie 

Convergenta Divergenta 

Numerica Analogica 

Intelectiva Senzitiva 
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DeductivS 


ImaginativS 


RationalS 

5 


MetaforicS 


AnaliticS 


HolisticS 


Verticals 


OrizontalS 


ActivS 


ReceptivS 


DiscontinuS 


ContinuS 


Abstracts 


ConcretS 


PremeditatS 


ImpulsivS 


OrientatS 


LiberS 


TransformativS 


AsociativS 


LinearS 


ArborescentS 


PozitivS 


MiticS 


DiferentiativS 

5 


IntegrativS 


Secventiala 

5 


Multipolars 


Istorica 


AtemporalS 


Explicativa 


AmpliativS 


Explicita 


ImplicitS 


Reductionists 

5 


InglobantS 


DiscursivS 


EideticS 


ObiectivS 


SubiectivS 


SuccesivS 


SimultanS 


IerarhizatS 


AmalgamatS 


VerbalS 


Non proprozitionalS 



Implicative pedagogice a acestei teorii se evidentiazS in urmStoarele recomandSri: 
acordarea posibilitSti de exprimare §i valorizare a emisferei drepte 
acordarea unei atentii sporite prelucrSrii materialului de invStat cu 
ajutorul figurilor, imaginilor, organizatorilor grafici 
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utilizarea unor metode didactice care antreneaza emisfera dreapta §i 
procesele specifice acesteia (creativitatea, empatia): jocul de rol, 
lucrul in echipe, dezbaterile, invatarea prin cooperare . 
alternarea utilizarii celor doua emisfere, deoarece s-a dovedit ca 
exista o ciclicitate §i in ceea ce prive§te functionarea emisferelor 
(cand exista urn maximum functional al emisferei drepte, exista un 
minimum al emisferei stangi §i invers). 
Cadrele didactice ar trebui sa cunoasca nu nmai caracteristicle §i procesele 
specifice ficecarei emisfere, dar §i comportamentele specifice suprasolicitarii unei 
anumite emisfere cerecbrale, deoarece acest lucru conditioneaza performantele elevilor. 

R. Klein sustine ca predominant temporara a uneia sau alteia dintre cele doua 
emisfere poate fi sesizata nu doar de catre speciali§ti ci §i chiar de un observator aviazt 
(cadrele didactice,in cazul nostra.) 

S-a constatat ca in perioada de dominanta a emisferei drepte, vorbirea individului 
devine mai lenta, clipitul din ochi mai rar, cascatul mai des. In schimb, perioadele de 
dominare a emisferei stangi ingreuneaza performantele menzice (chiar §i memoria de 
scurta durata), diminueaza atentia cognitiva a copilului, sporind insa considerabil tendinta 
de mi§cari §i neastampar a persoanei in timpul activitatii. 

Numiti doua metode didactice care solicita predominant emisfera 
stnfa §i doua metode didactice care solicita emisfera dreapta. 




3.4.3. Suprafunctionarea sistemului limbic in activitatea sistemului nervos 
central 

In neurologia actuala, sistemul limbic este considerat ca fund format din zona 
profunda,ultima a emisferelor cerebrale, a§a numita circumvolutiune limbica din jural 
hipotalamusului §i din apropierea structurii reticulate, ambele aceste ultime formatiuni 
fiind asimilate sistemuluilimbic in sensul larg al termenului. 

Sistemul limbic mai este denumit §i „ creierul emotionaf'deoarece el integreaza 
senzatiile primare careparticipa la formarea compartementului instinctiv. 
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Prin conexiuni functional^ interne, creierul limbic considerat §i „creierul cald", 
creierul secundar, spontan §i impulsiv al emotiilor, senzatiilor de placut/neplacut, are 
raporturi specifice cu „creierul rece", creierul tertiar,lucid §i rational. 

Activarea zonelor de placere, frica, manie ale sistemului limbic de catre stimuli 
externi se repercuteaza pe cortex, prin iradiere,in special in lobul frontal care „filtreaza " 
rational, finalist §i autoreglator activitatea umana ulterioara a individului, care sa fie 
semnificativ similara su contrstiva cu cea in cauza. 

Cercetarile minutioase din domeniul neurobiologiei (Mclean, 1978, 
Delgado,1972) au evidentiat ca exista in sistemul limbic, o predilectie pentru senzatiile 
de noutate, schimbare §i mai ales pentru sentimentul complex de reu§ita, de succes, chiar 
neprodus inca dar a§teptat cu incredere cat mai curand. Dimpotrivi senzatii monotone, 
rutiniere,plictisitoare §i presentimentul (chiar §i vag) al e§ecului iminent sunt puternici 
factori negativi, agresivi pentru sistemul limbic §i returul sau functional catre cortex 
(apud. Ungureanu, 1998,p.87) 

Implicative pedagogice ale acestei teorii sunt acelea care subliniaza stransa 
legatura intre cognitiv §i afectiv. Invatarea §colara nu poate sa ignore dimensiunea 
afectiva, care iata daca este amplificata in mod negativ poate conduce spre aparitia 
dificultatilor de invatare. 
Exemple 

Remediul unui e§ec in invatare nu poate fi decat un succes, nu un alt 
e§ec §i nici aminirea vie §i perpetua a aceluia, cum se va intampla, de 
exemplu in cazul repetentiei §colare cand, din punct de vedere intelectual, 
sarcinile §colare sunt cunoscute, familiare, accesibile dar din punct de vedere 
motivational sunt „anchilozate" in indiferenta sistemului limbic ce bruiaza 
implicarea activa a elevului. 

A invata devine o placere numai dupa ce elevul a trait, a experiementat 
exprienta succesului, a valorizarii. 
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Aduceti argumente care sa sustina ideea ca invatarea nu este o 
placere, ci devine o placere. 




Sa ne reamintim... 

Principalele cauze ale D.I. sunt: 
cauze biologice 
cauze psihologice 

cauze ambientale (care provin din mediul §colar, familial, care 
tin de comunitate §i relationale ) 

cauze necunoscute (printre teoriile care incearca sa elucideze 
aceste cauze amintim: discroniile biopedagogice in functionarea 
organismului uman §i efectul lor in activitatea de invatare; 
disimetriile functionale rezultate din specializarea celor doua 
emisfere cerebrale; excesul functional al sistemului limbic in 
activitatea sistemului nervos central) 



Dificultatile de invatare sunt intalnite frecvent in copilaria mica §i mijlocie, dar §i 
la adolescent §i adult. Ele apar in activitatea de rezolvare a sarcinilor de invatare §i 
desemneaza un comportament inadecvat, ineficient, inoperant, cu randament scazut. 

Elevii cu DI prezinta intarzieri semnificative fata de nivelul obi§nuit al achizitiilor 
§colare, in raport cu programa §i cu cadrul de referinta constituit de majoritatea 
colegilor. Aceste DI nu presupune in mod necesar existenta unui retard mintal de 
natura endogena sau exogena, ele reprezentand, eel mai adesea, consecintele unei 
insuficiente mintale dobandite printr-o stimulare deficitara, fiind net diferentiate de 
deficienta mintala de structura, de organizare specifica,unde recuperarea are un 
caracter relativ. Copiii cu DI sunt acceptati de colegii de §coala, avand potentialul 
intelectual necesar pentru achizitiile §colare proiectate in raport cu nivelul de 
dezvoltare biopsihic. In pofida acestui potential, elevii inregistreaza intarzieri cu mai 
mult de un an (D.I. u§oare) sau cu mai mult de doi ani (dificultati grave). Stabilirea 
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DI se face prin evaluare pedagogica sumativa, bazata pe programele in care sunt 
incluse obiectivele invatarii §i standardele de performanta. 

Printre caracteristicile generale ce pot indica o DI se enumera (Ghergut, 2002, 
p.222) 

hiperactivitatea 

dificultati in concentrarea atentiei 

orientare confuza in spatiu §i timp 

incapacitate de a urmari indicative orale 

pofta necontrolata de dulce 

hipoglicemie 

ambidextru (dupa varsta de 8 ani) 

inverseaza literele sau cuvintele 

face constant gre§eli de ortografie 

prinde greu o minge §i o love§te greu cu piciorul 

nu poate sari coarda 

dificultati la inchiderea nasturilor 

dificultati la legarea §ireturilor 

mod defectuos de a tine creionul in mana 

caligrafie mediocra 

mers dificil 

incapacitatea de a sari 

stangacie 

e§ecuri frecvente 

dificultati de a sta intr-un picior 

dificultati in amerge cu bicicleta sau de.a lungul unei linii 
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Rezumat 

Principalele cauze ale D.I. sunt: 

cauze biologice 

cauze psihologice 

cauze ambientale (care provin din mediul §colar, familial, care 

tin de comunitate §i relationale ) 

cauze necunoscute(printre teoriile care inceraci sa elucideze 

aceste cauze amintim: discroniile biopedagogice in functionarea 

organismului uman §i efectul lor in activitatea de invatare; 

disimetriile functionale rezultate din specializarea celor doua 

emisfere cerebrale; excesul functional al sistemului limbic in 

activitatea sistemului nervos central) 
Dificultatile de invatare sunt intalnite frecvent in copilaria mica §i mijlocie, 
dar §i la adolescent §i adult. Ele apar in activitatea de rezolvare a sarcinilor de 
invatare §i desemneaza un comportament inadecvat, ineficient, inoperant, cu 
randament scazut. 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Exemplificati care sunt principalele cauze ale aparitiei dificultatilor 
de invatare care provin din mediul familial §i Propuneti eel putin doua solutii 
de pre venire a dificultatilor de invatare. 
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Unitatea de invdtare II. 4. Depistarea §i prevenirea dificultatilor 

de invdtare 

9 

Cuprins 

II. 4.1. Introducere 145 

II.4.2 . Obiectivele unitatii de invatare 145 

9 9 

II. 4.3. Depistarea dificultatilor de invatare 145 

II.4.4. Prevenirea dificultatilor de invatare 151 

9 9 

II.4.5 Rezumat 152 

II.4.6. Test de evaluare 152 

^^ / In cursul de fata se evidentiaza principalele caracteristici ale unei persoane care 
poate fi descrisa ca avand dificultati de invatare. 



II. 4.2. Obiectivele unitatii de invatare 

9 9 

sa prezinte eel putin patru caractristici esentiale ale unei 

persoane cu dificultati de invatare 

sa recunoascd intr-o situatie data caracteristicile specifice 

dificultatilor d e invatare 

sa analizeze principala modalitate de prevenire a D.I 





Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 2 ore. 



145 



II. 4.3. Depistarea dificultatilor de invatare 

In mod practic, evidentierea D.I. se nume§te depistare. Operatia de depistare se 
realizeaza de catre profesor, consilier sau parinte §i consta in identificarea primara a 
semnelor, particularitatilor §i caracteristicilor care semnaleaza existenta unor dificultati 
de invatare. 

Datorita multitudinii de definitii date conceptului de D.I ca §i cauzelor care pot fi 
uneori, a§a cum am vazut anterior necunoscute sau mascate, procesul de depistare, 
examinare §i evaluare a D:I. Trebuie sa se realizeze riguros, prin rapotare la anumite 
criterii. Garcia - Sancez J.(1995) propune urmatoarele criterii (apud. Ungureanu, 
1998,p.ll2) 

1. Considerarea realitatii D.I. numai prin prisma rezultatelor reale, concrete 

ale copilului in invatare §i discrepanta dintre acestea §i rezultatele 
a§teptate conform varstei lui 

2. Raporatrea posibilelor D.I la datele evaluative succesive ale unor vigilente §i 
permenente atentii timpurii care sa fi consemnat,inca de la na§terea copilului, 
anumite informatii care pot fi reinterpretate mai tarziu - la varsta de 6-7-8 ani, 
daca exista in stare primara, dar care nu ar putea fi nici macar banuite, daca nu 
au fost consemnate, luate in seama,la vreamea respectiva, cu mult in urma; 
aceasta echiveleaza cu un screening total al populatiei infantile. 

3. Reexaminarea precautiva a nivelului dezvoltarii intelectuale, dat fiind faptul 
ca disfunctii, retarduri intelectuale sunt primele de banuit, cand in rest totul 
pare absolut normal,in intetia explicarii D.I. 

4. ocalizarea evaluativa pe domenii performantiale-instrumentale ale 
personalitatii, considerate ca zone predilecte §i prioritare ale 
D.I.(limbajul oral, scris-cititul, calculul aritmetic) 

5. In cazul copiilor hipo/hiperactivi axarea evaluariipe aceste aspecte 
de manifestare a kineziei generate, care chiar daca sunt doar 
asociate D.I devin atat de deranjante §i perturbatoare pentru 
performanta curenta a elevului,incat trebuie luate in seama. 
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6. Tentativa de uniflcare a eforturilor evaluativ-diagnostice intr-un 

corolar care sa exprime sintetic §i pe cat posibil statistic nu doar 

prezenta ci §i o anumita cuantificare a d.i. la o anumita persoana. 

Cand este vorba despre dificultatile specifice de invatare, Carol Crealock §i 

Doreeen Kronick (1993) (apud. Vrasma§, 2007, p. 66) subliniaza nevoia de aprivi 

persoana in ansamblul ei §i modul cum este integrata social prin capacitatile sale de 

invatare, ei propun trei criterii de identificare a deiyabikitatilor de invatare: 

Discrepanta - vazuta ca disparitatea semnificativa tntre aspectele 

functionarii specifice §i abilitatea generala 
Excluderea - este elementul care defme§te faptul ca disparitatile nu se 
datoreaza in mod primar nici intelectului, nici domeniului emotional, nici 
celui fizic sau unor probleme dependente de ambientul educational. Cu alte 
cuvinte se exclud alte cauze sau alte dizabilitati. 
Etiologia - implica factori cauzali care sunt recunoscuti de ordin genetic, 
biochimic §i neurologic. 
Observam ca in ambele clasificari unul dintre criterii este discrepata dintre ceea ce 
face elevul §i ceea ce ar trebui sa faca§i nu intamplator aceata discrepanta este un criteriu 
fundamental al dificultatilor de invatare. 
Exemple 

Astfel prin anii 1980 se intorduce termenul de „discrepanta severa" 
prin care se intelege ca reu§ita efectiva scade sub 50% din cea scontata 

De§i important, acest criteriu trebuie nuantat. Astfel , Frankenberger, Fronzaglio 
fac urmatoarele precizari privind criteriul discrepantei(apud. Ungureanu, 1998,p.l 14): 

• Termenul „discrepanta" tinde sa se focalizeze pe cate un aspect al D.I. 
(lectura, matematica), excluzand multe alte tipuri de D.I. unde compararea 
celor doua reunite nu-i u§oara.pentru ca insa§i evaluarea, dimensionarea 
reu§itelor de comparat nu-i posibila. 

• In general la varste preamici (pre§colaritate) §i la varste prea mari (adulti) 
nu exista instrumente pentru evaluarea discrepantei,indivizii devenind mai 
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pregnant omogeni,similari intre ei in afara §colii, pe care au terminat+o de 
mai mult timp. 

• Multi indivizi cu reu§ita efectiva slaba intra sub incidenta discrepantelor 
severe din alte motive decat D.I. 

• Testele de inteligenta pot induce performance a§teptate sau prea mari sau 
prea mici, alterand valoarea discrepantei 

• Este de preferat acceptarea criteriului „discrepantei severe" doar pentru 
determinarea,in principiu, aproximativa §i eventuala a unor dificultati de 
invatare. 

• Sesizarea „discrepantei severe" trebuie sa constituie numai inceputul 
pentru o investigare §i o evaluare multidisciplinara eficienta. 

• Criteriul „discrepantei" trebuie confruntat §i contraponderat cu alte 
criterii,in special eel etiologic. 

• Cand, din motive de forta majora, „criteriul discrepantei" este singurul la 
indemana, este obligatorie recurgerea,in punctarea §i evaluarea 
performantelor reale ale copilului, riguros conform scalelor §i normelor de 
evaluare §i notare oficiale,pentru a diminua erorile de evaluare ce pot 
modifica, de asemenea discrepanta. 

In concluzie, tendintele de evaluare a discrepantei severe in §coala,in intentia 
depistarii dificultatilor de invatare, trebuie acceptate cu rezerva, considerate un prom pas, 
dublat obligatoriu de observare§iulterior, de o evaluare sistematica a personalitatii 
copilului in cauza de catre speciali§ti. 
Exemple 

De exmplu, o evaluare psihologica exhaustiva cuprinde testarea unor 
zone §i comprtamente ale personalitatii copilului referitoare la: 

perceptie (tactila, vizuala, auditiva) 
teste de limbaj oral (articulatie, ritm, fluenta; vocabular; 
simt sintactic; auz fonematic; intelegere, 
codificare/decodifcare; evocare) 
teste de evaluare a lexiei §i grafiei 
teste de motricitate §i praxie 
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teste de orientare spatio-temporo-ritmica §i de percepere 

a schemei corporate 

teste de evaluare a abilitatilor simbolico-metematice 

(calcul, rationament, asociere, disociere, rezolvare de 

probleme) 

teste de memorie 

teste de atentie 

teste de personaliate 




Sa ne reamintim... 

In identificarea dizabilitatilor de invatare este important sa privim unicitatea fiecarui 
elev §i sa facem apel la trei criterii corelate: 

discrepanta 

excluderea 

etiologia 



S. Kirk §i Chalfant identifies doua tipuri mari de dificultati specifice de invatare: 

1. Dificultati de invatare §i dezvoltare (pre-achizitii ale invatarii), care se refera la 
deprinderile de baza : memorie, atentie, deprinderi perceptuale, deprinderi de gandire, 
deprinderi de limbaj oral §i scris 

2. Dificultati de invatare academice / teoretice (achizitii ale invatarii) , se refera concret la 
invatarea §colara ca achizitie §i se refera la citire, aritmetica, scris de mana, rostire, 
exprimare in scris. 

J. Lerner precizeaza urmatorul tablou general al caracteristicilor care defmesc 
persoana cu dizabilitati de invatare: 

a. dificultati de mobilizare a strategiilor cognitive ale invatarii 

b. abilitati motorii slabe 

c. probleme perceptuale §i de procesare a informatiilor 
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d. dificultati ale limbajului oral 

e. dificultati in citire 

f. dificultati ale limbajului scris 

g. dificultati matematice 

h. comportamente sociale inadecvate 




Utilizand §i cuno§tintele dela disciplina psihopedagogie specials analizati 
impactul dificultatilor limbajului oral asupra performantelor §colare. 



Hallanan §i Kauffman, in urma unor cercetari legate de caracteristicile copiilor cu 
d.i. evidentiaza 99 de caracteristici, cacele mai frecvente in procesul invatarii. Primele 
patru sunt: 

hiperactivitatea 
deficienta perceptiv motorie 
scaderi §i cre§teri ale starilor emotionale 
deficite generate de coordonare 
Cel mai des, determinarea d.i. este realizata in functie de diferentele existente 

" 5 5 

intre ariile functionale. C. Crealock §i D. Kronick, considera ca un elev este descrisca 
avand dizabilitati deinvatare daca manifests disparitati evidente intre ariile in care 
reu§e§te performante §i cele in care are dificultati. 

D.I. sunt legate de nestapanirea sau chiar lipsa urmatoarelor caracteristici 
functionale ale inteligentei cognitive: 

1 . complexitatea - capacitatea de a putea folosi informatii complexe sau sarcini, 
sau de a efectua mai multe sarcini odata. 

2. adaptabilitatea §i flexibilitatea se refera la a recunoa§te ca pot exista alternative 
§i sa le poata folosi 

3. realizarea §i rememorarea unor diferente, care are in vedere capacitatea de 
selectare a optiunilor, explicarea alegerilor, comportamente de utilizare 

4. judecata, se refera la capacitatea de selectare a optiunilor, explicarea 
alegerilor,comportamente de utilizare etc. 
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5. Gandirea simbolica, ce are in vedere abilitatea de a gandi §i de a alege limbajul, 
punctuatia, simbolurile matematice, gesturile etc., dar §i reprezentarea acestora pe plan 
mental §i posibilitatea de a vedea generalizarile intre sferele cunoa§terii, ca §i perceperea 
schemelor de legatura intre cuno§tinte. 

6. Perceperea schemelor §i ritmurilor care caracterizeaza formele de cunoa§tere, 
care are in vedere competentele legate de producerea §i distribuirea adecvata a 
continuturilor, de realizarea schemelor chiar §i atunci cand lipsesc anumite parti. 

7. Reflectia, care este abilitatea de a gandi dinainte o actiune,in proces §i secvente 
de derulare; abilitatea de a face inferente legate de succese §i nereu§ite (apud. Vrasma§, 
2007,p.51) 

De§i intre stabilirea unor caracteristici definitorii privind dificultatile de invatare, 
autorii nu prezinta un acord absolut, toti recunosc caracterul unic pe care il prezintd 
dificultatea fiecaruia. 

Sa ne reamintim... 

J. Lerner precizeaza urmatorul tablou general al caracteristicilor care definesc 
persoana cu dizabilitati de invatare: 

i. dificultati de mobilizare a strategiilor cognitive ale invatarii 

j. abilitati motorii slabe 

k. probleme perceptuale §i de procesare a informatiilor 

1. dificultati ale limbajului oral 

m. dificultati in citire 

n. dificultati ale limbajului scris 

o. dificultati matematice 

p. comportamente sociale inadecvate 




4.4. Prevenirea dificultatilor de invatare 

De§i foarte multi speciali§ti recunosc faptul ca actiunea de prevenirea este cea mai la 
indemana §i cu eficienta cea mai mare,in domeniul Di aceasta activitate este destul de 
controversata datorita caracterului lor ascuns, insinuant, care apar „de regula, precipitat,in 
anumite conjuncturi de invatare a copilului,fara un motiv aparent,putand chiar „disparea" 
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(de fapt... intra in subsidiar) cand conjunctiva „generatoare" a incetat,inlocuita fiind cu 
alte sarcini accesibile" (Ungureanu,pl31) 

In cazul DI prevenirea poate imbraca forma concreta a diminuarii, controlarii a 
situatieicare cauzeaza Disau evitarea cronicizarii §i agravarii. 

A§a cum s-a evidentiat din prezentarea cauzelor DI acestea provin nu doar din natura 
biologica a individului §i §i din mediu sau din interactiunea individului cu mediul. Daca 
grupul cauzelor biofiziologice alimenteaza partial justificat pesimismul fata de 
remedierea DI, cauzele psihologice §i cele ambientale incurajeaza semnificativ sperenta 
in prevenirea partiala a DI, fiind cauze controlabile,intr-o anumita masura, de 
adultul,parintele, educatorul sau specialistul din preajma copilului cu DI. 

De§i este extrem de greu de a dezvolta sau chiar recomanda tehnici sau strategii 
de prevenire, putem formula mai curand ni§te principii orientative in activitaea de 
prevenire. Unul dintre acestea se refera la faptul ca atentia timpurie §i stimularea precoce 
a copilului in toate domeniile vietii, raresc considerabil frecventa cazurilor de copii cu 
DI, diminuand gradul DI remanente. 

Un rol important in acest sens il are familia, fiind primul mediu care contribuie la 
dezvoltarea copilului. 
Exemple 

Studiile de psihologia dezvoltarii au evidentiat faptul ca acei copii 
care sunt stimulati de timpuriu se dezvolta armonios, cu incredere in fortele 
proprii. 




foDg'- 




Analizati rolul mediului familial in prevenirea dificultatilor de invatare. 
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Rezumat 

In identificarea dizabilitatilor de invatare este important sa privim unicitatea fiecarui 
elev §i sa facem apel la trei criterii cordate: 

discrepanta dintre domenii diferite de exprimare §i manifestare 

excluderea altor forme de dizabilitati 

etiologia- cauzele complexe care determina permanenta acestui 

tip de invatare 
J. Lerner precizeaza urmatorul tablou general al caracteristicilor care definesc 
persoana cu dizabilitati de invatare: 

- dificultati de mobilizare a strategiilor cognitive ale invatarii 

- abilitati motorii slabe 

- probleme perceptuale §i de procesare a informatiilor 

- dificultati ale limbajului oral 

- dificultati in citire 

- dificultati ale limbajului scris 

- dificultati matematice 

- comportamente sociale inadecvate 

De§i este extrem de greu de a dezvolta sau chiar recomanda tehnici sau 
strategii de pre venire, putem formula mai curand ni§te principii orientative in 
activitaea de prevenire. Unul dintre acestea se refera la faptul ca atentia timpurie §i 
stimularea precoce a copilului in toate domeniile vietii, raresc considerabil frecventa 
cazurilor de copii cu DI, diminuand gradul DI remanente. 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Realizati un eseu de o pagind cu titlul ,,Rolul mediului familial in prevenirea 
dificultatilor de invatare " 
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Unitatea de invdtare II. 5. Evaluarea dificultdtilor de invdtare 

Cuprins 

II.5.1. Introducere 154 

II.5. 2. Obiectivele unitatii de invatare 154 

II.5.3. Evaluarea dificultatilor de invatare 155 

II.5.3.1. Evaluarea prin raportare la standarde 156 

II. 5.3.2. Evaluarea prin raportare la criterii 157 

II. 5.3.3. Evaluarea raportata la individ 157 

II. 5.4. Rezumat 158 

II.5.5 Test de evaluare 159 



II. 5.1.Introducere 



^^ / Cursul de fata abordeaza problema evalurarii dificultatilor de invatare,a 
modalitatilor de evaluare §i a avantajelor §i dezavantajelor pe care le prezinta 




fiecare modalitate de evaluare. 



' II. 5.2. Obiectivele unitatii de invatare 



sa descrie cele trei abordari de evaluare a copiilor cu D.I 
sa analizeze prin prisma avantajelor §i a dezavantajelor cele 
trei abordari de evaluare ale D.I. 
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Durata medie de parcurgere a primei unitati de invatare este de 2 ore. 



II. 5. 3. Evaluarea DI 

Evaluarea Di este un proces complex de identificare de particularitati, capacitati, 
abilitati §i deprinderi, masurarea acestora §i compararea - proces care necesita timp §i 
instrumente variate §i se face in vederea interventiei care sa dezvolte abilitati §i sa 
remedieze limitari functionale. 

5 
/V 

In cazul dificultatilor de invatare, cea mai eficienta evaluare este cea care se 
realizeaza in mod global, tinand cont de toti parametrii de dezvoltare psihica ai copilului 
§i de caracterul unic al dificultatilor. 

Evaluarea este necesara cat mai de timpuriu, pentru ca §i interventia eficienta este 
cea timpurie. 

A§a cum precizeaza E. Vrasma§ (2007,p.63) evaluarea dificultatilor de invatare 
este realizata de speciali§tii psihopedagogic, dar trebuie spijinita de parinti §i de cadrele 
didactice care lucreaza cu copilul la §coala. 

Evaluarea dificultatilor de invatare, subliniaza autoarea citatp, este un proces ce 
implica o cantitate mare de informatii diverse §i interpretarea acestora, pe baza carora se 
iua deciziile de interventie §i, daca este cazul, de clasificare §i integrare. 
Exemple 

Evaluarea in cazul copiilor cu D.I are ca scop initial identificarea 
nevoilor de interventie §i ce tip de programe are nevoie copilul. Orice 
interventie in D.I. presupune §i evaluarea programului utilizatse evalueaza 
chiar planul individualizat de interventie, periodic, daca este adecvat §i se 
evalueaza §i comportamentele insu§ite de copil. 

Cu alte cuvinte, in cazul D.I evaluarea se refera la competentele copiluluio, 
exprimate in anumite comportamente, dar §i la programul de interventie. 
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in privinta instrumentelor evaluarii ele apartin atat psihologiei, cat §i pedagogiei - 
teste, probe, grile de observatie formala §i informala. 

Din punct de vedere al instrumentelor utlizate distingem doua tipuri de evaluare: 

a. evaluarea formala care implica utilizarea unor instrumente cum ar fi 
testele (de inteligenta, de aptitudini de limbaj etc.) 

b. evaluarea informala care presupune proceduri §i tehnici ca : observatia 
sistematica, analiza produselor activitatii, analiza sarcinilor, analiza 
erorilor, interviuri, chestionare etc. 

Analizati raportul dintre evaluarea formala §i cea informala in dificultatile 

1hDo- ' 

de invatare. 




Exista trei tipuri de abordari in evaluarea d.I pe care le vom prezenta mai jos. 
5.3.1. Evaluarea prin raportare la standardeAbordari in evaluarea DI 

Evaluarea prin raportare la standarde. Se refera la masurarea performantelor unui 
copil intr-o anume arie de dezvoltare, pornind de la un standard stabilit prin testarea unui 
e§antion reprezentativ pentru copil. 

Fiecare copil evaluat este comparat cu standardul aplicat §i astfel se determina 
performanta particulars a respectivului copil. 

O problema pe care o ridica acesta evaluare este cea legata de etichetarea unor 
copii care nu corespund standardelor, §i de aceea azi, aceasta evaluare tinde sa fie 
realizata tinand seama de evaluarea globala a copilului. 
Avantajele testelor standard: 

sunt valabile pentru verificarea incadrarii legale pentru servicii de 
educatie speciala 

pot determina daca un elev achizitioneaza conform a§teptarilor 
asigura compararea realizarilor diferitelor elevi 
asigura bazele generale pentru compararea programelor de remediere 
Dezavantajele: 

• rezultatele sunt deseori prea generale pentru a asigura o orientare a instruirii 
specifice unui elev 
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• nu sunt legate direct de secventele programelor de instruire 

• nu pot fi modificate in functie de conditii specifice 

• sunt de valoare minimala pentru a indica cat de mult sau cat de putin a 
invatat elevul 

5.3.2. Evaluarea prin raportare la criterii. Acest tip de evaluare graviteaza in 
jural unor obiective specifice de invatare. 

Este utilizata pentru a determina punctele forte §i punctele slabe ale unui copil, nu 
prin comparare cu altii, ci prin raportare la setul de deprinderi prestabilite presupuse a fi 
esentiale. 

5 

Avantajele : 

q. instrument de evaluare a progresului 
r. stabile§te eficienta procesului de instruire §i interventie 
s. pregate§te terenul pentru insu§irea unor deprinderi ulterioare 
Dezavantaje: 

t. criteriile luate in analiza pot fi dificil de stabilit 
u. nu prezinta valoare pentru copiii atipici 

v. ineficiente pentru masurarea nivelului de performanta in raport cu alti 
copii 
5.3.5 Evaluarea prin raportare la individ 

Evalueaza progresul realizat de copil, comparindu-1 cu propriile sale performance 
obtinute anterior.aceste evaluari recunosc faptul ca orice copil se modeleaza prin 
interactiunea dintre aspectele biologice §i cele de mediu §i prin ceea cea§tepta ceilalti de 
la viata §i viitoral copilului. Evaluarile se fac in contextul particular de viata §i in functie 
de particularitatile-calitatile unice ale copilului. Se urmare§te nu numai evaluarea 
copilului, dar §i a calitatii relatiei lui cu ceilalti. 
Avantaje: 

- monitorizeaza progresul copilului §i ofera o imagine mai reala asupra deprinderilor lui 

- asigura conturarea mai concreta aunor planuri de interventie 
Dezavantaje : 
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- chiar daca este o evaluare mai autentica pentru copil, este nevoie totu§i uneori de 
o evaluare criteriala sau raportata la standarde pentru a avea o imagine mult mai realista 
asupra progresului copilului 

A§a cum se poate observa, fiecare tip de evaluare prezinta atat avantaje cat §i 
dezavantaje, fiecare fiind utila pentru un anumit scop §i trebuie utilizat in raportare la 
celelate. 

Sa ne reamintim... 

Masuratorile prin raportare la standarde sunt adecvate pentru a compara un 
copil cu un grup standard prestabilit, pentru a determina o intarziere sau o 
neconcordanta cu respectivul standard. Acest tip de masuratori este util pentru a 
determina alegerea sprijinului §i a serviciilor. 

Masuratorile prin raportare la criterii sunt adecvate pentru evaluarea 
punctelor forte dar §i a slabiciunilor unui copil §i ajuta la elaborarea Planului de 
interventie individualizat. 

Masuratorile prin raportare la individ sunt adecvate pentru monitorizarea 
progrsului, evaluarea dezvoltarii§i masurarea realizarilor pentru fiecare copil in 
parte. 





Rezumat 

Referitor la evaluarea copilului cu DI exista trei abordari in evaluare: 

• Evaluarea prin raportare la standarde 

• Evaluarea prin raportare la criterii. 

• Evaluarea prin raportare la individ 

Masuratorile prin raportare la standarde sunt adecvate pentru a compara un 
copil cu un grup standard prestabilit, pentru a determina o intarziere sau o 
neconcordanta cu respectivul standard. Acest tip de masuratori este util pentru a 
determina alegerea sprijinului §i a serviciilor. 
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Mdsurdtorile prin raportare la criterii sunt adecvate pentru evaluarea 
punctelor forte dar §i a sldbiciunilor unui copil §i ajutd la elaborarea Planului de 
interventie individualizat. 

Mdsurdtorile prin raportare la individ sunt adecvate pentru monitor izarea 
progrsului, evaluarea dezvoltdrii§i mdsurarea realizdrilor pentru fiecare copil in 
parte. 




Test de evaluare a cuno§tintelor 

Realizati un eseu de o pagind cu titlul „Rolul mediului familial in prevenirea 
dificultdtilor de invdtare " 
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Unitatea de invdtare II. 6. Interventia specialized in dificultatile 

de invdtare 



Cuprins 

II. 6.1. Introducere 160 

II. 6.2. Obiectivele unitatii de invatare 160 

160 
II. 6.3. Interventia specializata in dificultatile de invatare 

II. 6.4. Planul de interventie specializata in dificultatile de invatare (PIS) 162 

II. 6.5. Rezumat 166 
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J^ II. 6.1.1 
<^7 Cursul 



Introducere 
de fata prezinta un din principalele cai de interventia specializata in 
dificultatile de invatare - palnul de interventie specializata (PIS) 




II. 6.2. Obiectivele unitatii de invatare 

- sd descrie modalitdtile de interventie in dificultatile de invdtare 

- sd realizeze unplan de interventie specializata plecdnd dela modelele prezentate 
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II. 6.3. Interventia specializata in dificultatile de invatare 

l.Terapia 
Aparuta sub influenta modelului medical, se mentine §i azi atat din punct de vedere 
explicativ cat §i im planul actiunii concrete. 

Exista mai multe tipuri de terapie: 

de remediere: presupune refacrea proceselor de invatare deficitare 
de corectare: refacerea unor abilitati/ deprinderi de invatare 
de compensare: se refera la deficientele grave de invatare §i care 
trebuie sa ofere schimbarea cu alte instrumente sau mecanisme de 
adaptare §i invatare 
2. Interventia 
Este un concept interdisciplinar cu accente socio-educationale §i face legatura dintre 
campul de actiune al dificultatilor de invatare cu alte forme de sprijinire a dezvoltarii 
(educatie, asistenta socila, psihologie) 

Cei care realizeaza interventia sunt consilierii §colari, profesorii-logopezi, cadre 
didactice de sprijin, profesorii de psiho-pedagogie speciala din §colile speciale. 

Proiectarea interventiei, consta in esenta in elaborarea planului intervened, care 
presupune, identificarea problemelor, cauzelor, orienteaza interventia, propune 
instrumente de evaluare. 

Principiile interventiei specializate (remedierii) 

Remedierea sprijina intelegerea modelelor §i evidentierea ritmului in 

limbajul vorbit §i scris,in folosirea spatiului - intinderea comunitatii 

§i proportiile - in arta §i muzica, natura §i §tiinta,in istorie,in 

interactiuni §i interrelatii,in modurile in care se organizeaza viata 

practica. 

Remedierea trebuie sa incurajeze observarea diferentelor (tehnicile 

de colorare, schimbarea suporturilor de invatare) 
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Remedierea include analizele celor abordari care aduc in fiecare arie 
de flinctionare rezultate acceptabile 

Remedierea promoveaza gandirea simbolica §i generalizarile 

Remedierea asigura vloarea §i cantitatea de structurare de care are 

nevoie un elev, dar nu trebuie exgerat 

Remedierea cere sa li se vorbeasca elevilor despre nivelul la care se 

gasesc. 

Remedierea sprijina simtul intelegerii §i exprimarii elevilor. 

Remediere promoveaza autocunoa§terea §i alternativele 

Remedierea se axeaza pe ariile in care elevul este mai bun, pentru a 

impulsiona dezvoltarea ariilor in care intampina probleme 

II. 6.4. Planul de interventie specializata in dificultatile de invatare (PIS) 

Exista doua tipuri de sprijin: 

• specilaizat, in afara clasei, in plus de activitatea didactica, ca forma 
suplimentara de activitate 

• didactic, care vizeaza adaptarea §i flexibilizarea curriculum-ului 

Fiecare elev care este evaluat initial ca prezentand dificultati de invatare specifice are 
nevoie de un plan individualizat, personaliazt de interventie. (PIS) 

PIS este un text/ grila bine completat de care se servesc toti cei care decid sa-§i 
orienteze interventiile asupra copilului. 

!n primul rand el se constituie intr-un demers pentru a cunoa§te copilul/elevul §i a aviza 
masurile educative care ise potrivesc. Acest demers necesita participarea atat a 
specialistului cat §i a parintilor. 

Exista doua tipuri de planuri pentru interventia specializata: 
a. Planurile de servicii , care sunt instrumente de planificare §i coordonare a 
serviciilor diferite §i individuale necesare la realizarea §i mentinerea integrarii 
educationale §i/sau socile a persoanelor cu CES. 
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b. Planurile de interventi in serviciul eductional care trebuie sa indice pentru 
copil/elev, in functie de obiectivele fixate: 

nivelul de integrare dorit/urmarit 

adaptarile necesare la ritmul invatarii §i respectarea principiilor 

pedagogice 

serviciile complementare §i personalul solicitat 

echipamentele specializate necesare 

resursele financiare necesare, transport etc. 

Sa ne reamintim... 

Interventia este un concept interdisciplinar cu accente socio-educationale §i face 
legatura dintre campul de actiune al dificultatilor de invatare cu alte forme de 
sprijinire a dezvoltarii (educatie, asistenta socila, psihologie) 

Cei care realizeaza interventia sunt consilierii §colari, profesorii-logopezi, cadre 
didactice de sprijin, profesorii de psiho-pedagogie speciala din §colile speciale. 

Proiectarea interventiei, consta in esenta in elaborarea planului interventiei, care 
presupune, identificarea problemelor, cauzelor, orienteaza interventia, propune 
instrumente de evaluare. 




Componentele PIS 

• informatiile initiale despre copil §i problemele care constituie cerinte educative 

speciale la acel moment rezultate din teste psihologice, probe §colare, 
observatii, anchete sociale 

• evaluarea problemelor sub forma enumerarii lor sau a formularii unui diagnostic 

prescriptiv 

• anticiparea unor rezultate prin prognosticul initial §i prin descrierea momentelor 

cheie ale interventiei 

• consemnarea unei/unor examinari initiale, periodice, finale 

• descrierea metodelor §i a mijloacelor de interventie folosite 

• pa§ii interventiei adaptati tipului de problema 
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• inregistrarea progreselor/ consemnarea rezultatelor intervened §i observarile 

periodice 

• formele de sprijin suplimentar, alese prin parteneriatul cu speciali§tii, familia, 

§coala 
Elaborarea PIS se inscrie intr-un demers global, care cuprinde: 
evaluarea fortelor la inceput 
identificarea dificultatilor 
cunoa§terea resurselor 
diagnosticul prescriptiv 
Etapele preconizate pentru interventie sunt diferite la diferiti autori, de§i in toate se 
regasesc pa§ii aminititi mai sus. 
Exemple 

G. Goupil (1991) descrie 6 etape in elaborarea planului: 

• constatarea dificultatii 

• observarea organizata - analiza profunda a situatiei 

• identificarea nevoii de sprijin specializat, de referinta, cand profesorul 
face cunoscut faptul ca are nevoie de sprijin in rezolvarea dificultatilor de 
invatare 

• evaluarea nevoilor, fortelor §i slabiciunilor elevului 

• elaborarea planului de interventie 

• aplicarea §i evaluarea progreselor: punerea in actiune a aplanului, 
inregistrarea §i evaluarea. 




ibDg-- 




Evaluati importanta realizarii unui PIS pentru sprijinirea elevilor cu 
dificultati de invatare. 
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Abordand domeniul dificultatilor de invatare ca domeniu noncategorial, se 
realizeaza recunoa§terea, evaluarea §i interventia specifica asupra problemelor de invatare 
ca probleme comune tuturor deficientelor, dizabilitatilor §i/sau incapacitatilor organice 
sau fiinctionale. Fiecare dintre aceste probleme este privita ca o caracteristica a 
procesului de invatare, un mod de manifestare, in loc sa fie considerata o stare 
permenenta de deficit. Perspectiva curriculara pune accentul pe individ, pe unicitatea 
fiecaruia, pe experienta de viata §i sprijinul in invatare prin metode adecvate §i interrelatii 
stimulative. 

Aceste directii de analiza evidentiaza, de fapt, evolutia conceptiilor despre 
dificultatile de invatare: de la conceptia simplista ca dificultati de invatare pot avea numai 
anumiti copii §i asta din cauze care ii privesc la responsabilizarea mediului social, a §colii 
§i a colaborarii factorilor de educatie pentru reu§ita invatarii. 

De aceea, perspectiva noncategoriala tinde sa inlocuiasca alte abordari §i sa 
defineasca dificultatile de invatare in raport cu adaptarea curriculumului §colar, 
flexibilizarea lui pentru particularitatile §i stilurile de invatare diferite ale copiilor. 

Prezentam in continuare un model de (PIP)- Ghergut (2008) 

Program de interventie personalizat/individualizat 

Numele §i prenumele beneficiarului 

Data §i locul na§terii 

Domiciliul 

§coala/institutia 

Echipa de lucru 



Problemele cu care se confrunta copilul (rezultatele evaluarii complexe). 



Prioritati pentru perioada (se specifica intervalul de timp): 
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Structura programului de interventie personalizat: 



Obiective 


Continuturi 

5 


Metode §i 


Perioada de 


Criterii 


Metode §i 






mijloace de 


interventie 

5 


minimale de 


instrumente 






realizare 




apreciere a 
progreselor 


de evaluare 















Evaluarea periodica: 

Obiective realizate: 

Dificultati intampinate 

Metode cu impact ridicat: - pozitiv 

negativ 

revizuirea programului de interventie educational-terapeutica (in functie de rezultatele 
evaluarilor periodice) 



Recomandari particulare: 



Rolul §i modul de implicare a parintilor in program 




Rezumat 

Interventia este un concept interdisciplinar cu accente socio-educationale §i face 
legatura dintre campul de actiune al dificultatilor de invatare cu alte forme de 
sprijinire a dezvoltarii (educatie, asistenta socila, psihologie) 

Cei care realizeaza interventia sunt consilierii §colari, profesorii-logopezi, cadre 
didactice de sprijin, profesorii de psiho-pedagogie special! din §colile speciale. 

Proiectarea interventiei, consta in esenta in elaborarea planului interventiei, care 
presupune, identificarea problemelor, cauzelor, orienteaza interventia, propune 
instrumente de evaluare. 
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Componentele PIS 

• informatiile initiate despre copil §i problemele care constituie cerinte 

educative speciale la acel moment rezultate din teste psihologice, probe 
§colare, observatii, anchete sociale 

• evaluarea problemelor sub forma enumerarii lor sau a formularii unui 

diagnostic prescriptiv 

• anticiparea unor rezultate prin prognosticul initial §i prin descrierea 

momentelor cheie ale interventiei 

• consemnarea unei/unor examinari initiale, periodice, finale 

• descrierea metodelor §i a mijloacelor de interventie folosite 

• pa§ii interventiei adaptati tipului de problema 

• inregistrarea progreselor/ consemnarea rezultatelor interventiei §i observarile 

periodice 

• formele de sprijin suplimentar, alese prin parteneriatul cu speciali§tii, familia, 

§coala 



Test de evaluare a cuno§tintelor 

Descrieti principalele componente ale unui PIS. 




Tema de control 

Realizati un PIS (plan de interventie personalizat) 
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